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Introduction

Depuis des décennies, dans beaucoup d'écoles, les équipes éducatives adoptent bien
souvent des stratégies davantage réactives et punitives que préventives pour agir face aux
problémes croissants de comportements auxquels elles sont confrontées quotidiennement
(Boudreault et al., 2019). Pour éviter I'exacerbation des problémes de comportements des
éléeves pouvant mener a un échec scolaire et a des conflits entre adultes et éleves suite a
I'adoption de stratégies punitives par I'équipe éducative (Boudreault et al., 2019), Barrett et al.
(2008) insistent sur la responsabilité au niveau du développement et du maintien des
apprentissages scolaires et comportementaux des éléves. En effet, le nombre d'éléves ayant un
comportement agressif, perturbateur ou antisocial augmente régulierement et nécessite des
services d'éducation spécialisée supplémentaires (Sugai & Horner, 1994, 1999, cités par
Barrett et al., 2008). Les écoles ont donc besoin de stratégies efficientes et efficaces pour
répondre aux besoins croissants de discipline de leurs éléves. Pour ce faire, des pédagogies
nouvelles ont vu le jour, dont certaines s'inscrivent dans un courant que l'on peut qualifier de
comportementaliste. C'est dans ce courant que s'inscrit la thématique qui fait I'objet de cette
recherche et qui s'intitule « School-wide Positive Behavior and Support » (SWPBS?) ou «
Soutien aux Comportements Positifs » (SCP) a I'échelle de toute I'école.

Le choix de traiter cette thématique trouve son origine dans les quatre éléments suivants.
Premierement, lors de deux années de travail dans I'enseignement spécialisé de type 2 ainsi
que d'une année supplémentaire d'enseignement aupres d'éléves relevant des types 1 et 8 qui,
pour la plupart, sont en manque de confiance en eux ou en conflit avec I'école, au sens
ordinaire du terme, nous avons pu expérimenter I'enseignement explicite et la valorisation des
comportements attendus qui y sont souvent pratiqués. Ces trois années d'expérience ont
constitué un premier déclic quant a I'intérét porté aux deux sujets précédemment cités.

Deuxiemement, dans le cadre de I'écriture du plan de pilotage de I'école dans laquelle
nous travaillons, il est ressorti des questionnaires complétés par les éléves, leurs parents et les
membres de I'équipe éducative, que le climat scolaire était perfectible. Effectivement, bon
nombre de faits de violence constatés principalement dans la cour de récréation ont été
rapportés par les éleves. Ce constat a amené le comité de coordination du plan de pilotage de
I'école (COPP) a faire de l'instauration d'un climat non-violent lors des récréations un des

objectifs prioritaires a remplir lors des six années suivantes. La réflexion nécessaire a la

! Dans le cadre de cette recherche, les deux appellations que sont le « School-wide Positive Behavior Support » &
travers l'acronyme « SWPBS » en anglais et le « Soutien au Comportement Positif » sous I'acronyme « SCP » en
frangais seront utilisées pour évoquer une méme réalité.
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rédaction des differentes actions et sous actions permettant d'atteindre l'objectif établi a
constitué un second déclic dans I'intérét porté aux méthodes comportementales.

Troisiemement, une conférence du professeur S. Bissonnette suivie dans le cadre du
cours de Dispositifs pédagogiques destinés a lutter contre le décrochage et I'exclusion dans
les systemes d'enseignement et de formation dispensé par A. Baye a I'ULiége, a constitué un
troisiéme déclic. En effet, le discours de ce professeur, exercant a la télé-Université (TELUQ)
au Quebec, a su répondre aux différentes attentes que nous avions et, surtout, donner I'envie
d'approfondir le sujet ainsi que de I'expérimenter sur le terrain au quotidien.

Quatriemement, le voyage au Canada de la directrice de I'établissement qui nous engage a
fait naitre chez elle I'envie d'importer ses découvertes au sein de son école.

Finalement, apres un cheminement personnel guidé par la pratique d'un enseignement
spécialisé au quotidien, la réflexion nécessaire a I'instauration d'un climat non-violent a I'école
et le suivi d'une conférence sur le SWPBS, une volonté commune d'expérimenter le dispositif,
entre une directrice d'école primaire spécialisée et un de ses enseignants, est née. Ce qui
n’était alors qu’une idée s’est concrétis€¢ en un véritable projet de recherche aprés I’avoir
soumise au service AIDE de I’ULi¢ge, responsable de I’implémentation du dispositif en
Fedération Wallonie-Bruxelles (FWB), qui a accepté de soutenir ce projet inédit.
Effectivement, cette recherche a le potentiel de se distinguer de celles qui lui ressemblent dans
la mesure ou I'implémentation du SWPBS dans une école spécialisée en FWB n'avait alors
pas encore eu lieu. De plus, les écoles, dites « pilotes », en FWB sont suivies sur le terrain de
facon réguliére par un coach extérieur de I'ULiege, ce qui n'est pas le cas de I'école
d'implémentation faisant I'objet de cette recherche. C’est donc par le fait qu’elle s’adresse a
un public cible inédit et que I’implémentation se fait sans la présence réguliére d’un coach
externe sur le terrain que cette recherche se différencie des autres.

La question de recherche suivante a donc naturellement émergé : « L'implémentation du
dispositif "'School-wide Positive Behavior and Supports™ (SWPBS) au sein d'une école
primaire spécialisée est-elle possible et quels en seraient les leviers, les freins ainsi que les
répercussions sur I'adoption de comportements problématiques par les éléves ? ».

Afin d'y répondre, différents points théoriques et méthodologiques sont abordés avant que
I’histoire de la mise en ceuvre du dispositif au sein de 1’école d'implémentation ne soit relatée
au travers des résultats présentés. Avant de conclure, ces derniers sont alors discutés au regard

de la littérature scientifique et des hypothéses préalablement posées.



Partie théorique




1. Grands principes du SWPBS

1.1. Fondements et définition

Le SWPBS est un dispositif originaire des Etats-Unis qui a pour postulat de départ
qu’une des causes importantes des problémes de comportement dont peuvent faire preuve les
éléves serait leur méconnaissance de ce qui est précisément attendu d’eux (Baye et al., 2020).
Cette méconnaissance des attendus comportementaux favorise donc 1’adoption de
comportements inappropriés qui, elle-méme, impacte négativement le temps consacré a
I’enseignement ainsi que les résultats scolaires des éléves (Baye et al., 2020).

Le SWPBS s’inscrit dans une perspective systémique dont les interventions sont fondées
sur 1’analyse fonctionnelle du comportement ainsi que la théorie de 1’apprentissage social de
Bandura (Sugai & Horner, 2009). Cette théorie soutient que c'est par 1’observation d’autrui
que l'apprentissage se fait étant donné que les individus sont, selon cette théorie, capables de
réaliser des apprentissages a partir d’exemples vus, au moins de fagon approximative, avant
de produire le comportement attendu (Bandura, 1976, cité par Bissonnette & St-Georges,
2014). Toujours selon cette théorie, les individus ont besoin d’exemples pour apprendre car
nul ne dispose d'un répertoire inné de comportements. C'est par I'observation au moyen du
modelage doté d'une fonction d'information que la plupart des comportements humains sont
appris et accumulés dans un répertoire évolutif (Bandura, 2003).

Pour résumer, les stratégies favorisant I'apprentissage de comportements mises en avant
par Bandura (2003) consistent en la structuration des activités en termes explicites,
I’utilisation de modéles reproduisant les comportements & apprendre et la répétition des
démonstrations afin de promouvoir le transfert des acquis, traduire les efforts en termes de
récompenses et favoriser 1’influence positive des pairs.

Horner et al. (2004) mettent en avant que, historiquement, le SWPBS ne ciblait que les
enfants qui adoptent des comportements problématiques a haute fréquence ou a haute
intensité. lls ajoutent que des ressources ont traditionnellement été allouées pour identifier ces
enfants, fournir une évaluation et un diagnostic des problémes présentés, et developper des
efforts de soutien du comportement individualisés pour contenir ou resoudre les problemes de
comportement. Parmi les changements les plus importants qui se sont produits au cours des
quinze dernieres années, les mémes auteurs indiquent qu'il y a le changement d'orientation

vers la prevention ainsi que la correction des comportements problématiques, et



I'investissement dans les pratiqgues a I'échelle de I'école ainsi que les interventions
individualisées.

Bissonnette et St-Georges (2014, p. 179), en se basant sur les écrits de Horner et al.
(1990), définissent le SWPBS comme « un terme générique qui décrit un ensemble de
stratégies et de procédures visant a améliorer les comportements des jeunes en utilisant des
techniques systématiques, non punitives et proactives ». Sugai et Horner (2006) évoquent la
caractéristique non curriculaire du SWPBS qui s'appuie sur des principes comportementaux,
d'apprentissage social et d'organisation, ciblant le comportement du personnel pour
promouvoir un changement positif chez les éléves dans tous les contextes scolaires. Pour ce
faire, Bradshaw et Pas (2011) indiquent que le SWPBS modifie I'environnement scolaire en
créant des systemes améliorés (par exemple, la discipline, le renforcement et la gestion des
données) et des procédures (par exemple, l'orientation des bureaux, la formation, le

leadership).

1.2. Piliers

Concretement, le SWPBS repose sur cing piliers majeurs.

1.2.1. Prise en charge des besoins en matiére de comportement et d’apprentissage a

I’échelle de toute 1’école sur base de valeurs communes

Baye et al. (2020) indiquent qu’il s’agit ici de prendre en charge les besoins de
I’ensemble des éléves non seulement du point de vue des apprentissages (lors de
I’implémentation en classe) mais également du point de vue du comportement (lors de
I’implémentation dans tous les lieux communs) afin de créer et de maintenir ce que
Bissonnette et St-Georges (2014) appellent un milieu propice a ’apprentissage. Baye et al.
(2020) indiquent également que le systéme préconise l'implémentation d’une approche a
I’échelle de I’école dans laquelle 1'équipe éducative prend les devants en matiére de discipline.
Pour ce faire, les comportements attendus, aprés avoir été préalablement définis grace aux
récoltes de données, sont enseignés a travers des lecons de comportements fondées sur la base

de I’enseignement explicite (voir point 1.4.3.).

1.2.2. Prévention : systéeme de soutien a trois niveaux croissant en intensité

Le SWPBS est un dispositif basé sur la prévention des comportements perturbateurs et

problématiques en développant des systemes universels, ciblés et intensifs de soutien des



comportements positifs. 1l est basé sur le modele de santé publique a trois niveaux aussi
appelé le modéle de réponse a l'intervention (Walker et al., 1996).

3-5%

Interventions
individuelles

10-15 %

Interventions pour
petits groupes

Tous les éléves = 80-85 %

Systéme de soutien a I’échelle de
Pécole

Figure 1 : Modele de réponse a I'intervention

Les messages clés de ce modeéle sont que « les écoles ont besoin de plusieurs systémes de
soutien comportemental pour créer des environnements sdrs et encourageants et que
I'approche la plus efficace pour réduire les comportements problématiques dans les écoles
consiste a investir dans la prévention » [traduction libre] (Horner et al., 2004, p. 4). Baye et
al. (2020) rejoignent d’ailleurs ces auteurs en indiquant que, pour garantir le bon
fonctionnement des interventions, la priorité doit étre mise sur la prévention des problémes de
comportement. Conformément a une approche de réponse a l'intervention pour la prévention
des problémes de comportement définie ultérieurement par Hawken et al. en 2008, Walker et
al. (1996), avancent que les enfants qui ne répondent pas adéquatement au systeme universel
auront non seulement besoin d'une évaluation individuelle de leurs préoccupations mais aussi
de soutiens supplémentaires pour répondre a leurs besoins.

Ce modele montre non seulement que chaque groupe visé exige des interventions
différentes et de plus en plus spécifiques (Baye et al., 2020) mais prévoit aussi, par exemple,
gue la majorité de la population scolaire (environ 80%) répondra positivement au modele
universel, et que les 20% restants auront besoin de soutiens et de services ciblés ou intensifs
(Bradshaw & Pas, 2011). Il est important de maximiser les efforts au niveau universel, car des
systémes universels bien établis permettent a davantage d’éleves de réussir ainsi que de
réduire le nombre d'étudiants nécessitant un soutien aux niveaux secondaire et tertiaire (Kim
etal., 2014).



1.2.2.1 Niveau 1
Baye et al. (2021) indiquent que le premier niveau d’intervention, intitulé la prévention

universelle, consiste a définir, enseigner, suivre et valoriser positivement un petit nombre de
valeurs déclinées en comportements attendus. Ces mémes auteurs indiquent qu’une réflexion
concernant la maniére de gérer les comportements problématiques doit étre organisée dans un
souci d’harmonisation des conséquences en lien avec ces comportements. Il est également
essentiel, a ce stade, en plus des attentes comportementales et du continuum de conséquences
associees, de definir un systeme de renforcement (jetons, bracelets, billets,...). De plus,
I’équipe doit mettre en place une collecte de données afin de pouvoir les utiliser pour guider
ses choix et décisions (Baye et al., 2021).

A ce niveau d’intervention, tous les éléves sont concernés mais on estime a 80-85 % le
pourcentage d’¢éléves qui vont répondre favorablement au dispositif, c’est-a-dire, les éleves
ayant déja développé des bases positives sur le plan socio-émotionnel et sur le plan de
I’apprentissage (Baye et al., 2020). L’enjeu pour ces ¢léves, pouvant constituer des exemples
pour les 15-20 % ne répondant pas favorablement au niveau 1, est de maintenir puis renforcer
ces compétences déja acquises préalablement. Pour ce faire, les stratégies préventives mises
en place doivent étre appropriées, faciles a mettre en ceuvre et destinées a tous les éléves, sans
examen des cas individuels au préalable (Baye et al., 2020).

Finalement, il s’agit, a ce niveau, de construire une véritable culture d’école amenant les
éleves a connaitre les attentes comportementales propres a I'établissement qu’ils fréquentent
et a maximaliser le temps destiné a leurs différents apprentissages (Baye et al., 2021). En
constatant que les comportements attendus sont non seulement prédictibles, cohérents,
sécurisants mais aussi positifs, les éléves ont la possibilité d’éviter des problémes ultérieurs,
dont la gestion, a travers des interventions cohérentes, logiques et les plus immédiates

possibles, est tout de méme prévue par le premier niveau d’intervention (Baye et al., 2021).

1.2.2.2 Niveau2
Le second niveau d’intervention est destiné aux éléves (environ 15 %) qui sont a risque

en termes de problémes comportementaux mais pour qui une intervention individualisée et
intensive n'est pas nécessaire (Horner et al., 2005). Ces mémes auteurs indiquent que les
problemes de comportement manifestés par ces éléves s'expliquent par des difficultés
scolaires, un manque de soutien au niveau familial, des mauvaises fréquentations, de la

pauvreté ou encore des problemes de santé.



Il s’agit alors de rassembler ces éléves, nécessitant un soutien adapté, par groupes et
d’intervenir avec un niveau d'intensité plus soutenu dans I’objectif de non seulement réduire
la fréquence des comportements problématiques adoptés mais également d’en prévenir
I’escalade (Peshak-George et al., 2009). Baye et al. (2020) indiquent que ’intensité de
I’intervention dépend de I’ampleur et de la complexité des mauvais comportements adoptés.
Parmi les interventions proposées a ce niveau, on retrouve le Check-in/check-out (CICO) qui
est un programme souvent utilisé et dont 1’efficacité ne doit plus étre prouvée (Mclntosh et
al., 2009 ; Simonsen et al., 2010, cités par Baye et al., 2021). En plus d’utiliser des
programmes de soutien tels que le CICO, on peut également faire appel a des intervenants
spécialisés, désigner des enseignants responsables d’offrir de ’attention complémentaire ou
encore mettre en place un systeme de récompenses paralléle au systeme déja installé (Baye et
al., 2020).

Avant de mettre en place ce genre d’interventions et d’y former I’équipe, il est nécessaire
d’implémenter fidélement les interventions de niveau 1 et c’est dans le cadre de cette

implémentation initiale que la présente recherche s’inscrit.

1.2.2.3 Niveau 3
Dans le cas ou les interventions de niveau 2 ne fonctionnent pas, il faut alors agir a un

troisiéme niveau d’intervention. Les €éléves concernés (maximum 5%) sont ceux qui ont le
plus de difficultés comportementales et qui ont besoin d’une aide individualisée et spécifique
de la part de psychologues et non plus uniquement des enseignants comme lors des deux
premiers niveaux d’intervention. Ces derniers ont alors un rdle de collaboration qui a toute
son importance (Baye et al., 2021). Cette collaboration doit se baser sur I'évaluation
fonctionnelle des comportements problématiques et persistants observés que Baye et al.
(2021, p.19) définissent comme « un processus spécifique permettant a la personne formée et
outillée a cet effet de comprendre a quel(s) besoin(s) le comportement problématique de
I¢léve répond ».

En évaluant de la sorte la fonction des comportements observés, 1I’équipe sera 3 méme de
non seulement comprendre et anticiper les situations susceptibles de produire des stratégies
d’évitement ou d’obtention chez 1’¢éléve mais également de construire un plan d’intervention
comportementale permettant de mettre en place des stratégies nouvelles notamment a travers
I’enseignement progressif de comportements de remplacement (Baye et al., 2021). Baye et al.
(2020) ajoutent qu’une condition a la réussite de ce genre d’intervention est la collaboration

des parents.



Tout comme pour les interventions de niveau 2, avant de pouvoir former 1’équipe aux
interventions de niveau 3, il est nécessaire que les interventions de niveau 1 soient ancrées
dans le fonctionnement de 1’école. C’est pourquoi ces interventions ciblées ne s’inscrivent pas

dans la présente recherche.

1.2.3. Approche positive : enseigner et reconnaitre les comportements attendus

Baye et al. (2020) soulignent que les comportements attendus, en lien avec les valeurs
préalablement définies, sont enseignés a travers des lecons de comportements respectant la
philosophie de I’enseignement explicite (modelage, pratique guidée, pratique autonome) et
dispensées activement a tous les éleves de 1’école. Une fois les comportements attendus
appris, leur adoption doit étre systématiquement valorisée par I’équipe éducative a travers un
renforcement verbal qui doit étre aléatoirement couplé a un renforcement tangible (jetons,
bracelets,...) en respectant une proportion de quatre verbaux pour un tangible. Ces mémes
auteurs mettent en exergue que bien que I’approche soit dite « positive », les comportements
inappropriés ne restent cependant pas sans conséquence. En se concentrant de la sorte sur
I’apprentissage et la reconnaissance des comportements attendus plutot que sur la punition des
comportements inappropriés, le SWPBS casse les codes bien ancrés et suggere un réel

changement de mentalité dans 1’exercice de 1’enseignement (Baye et al., 2020).

1.2.4. Prise de décision sur base de récolte de données

En ayant régulierement recours a des récoltes de donnéees pour guider ses décisions tant
lors de la mise en place du dispositif que de sa régulation, le SWPBS objective véritablement
ces derniéres et ne laisse pas de place aux décisions subjectives (Baye et al., 2020). Gilbert
(1978, cité par Horner, 2005) soutient d'ailleurs qu'aucune stratégie n'est plus efficace pour
produire un changement dans une organisation que la collecte de données et la
communication de celles-ci.

Les récoltes sont organisées dés la préparation de la mise en ceuvre du dispositif en
collectant des données quant a 1’adoption par les éléves de différents comportements
problématiques, préalablement listés par 1’équipe éducative. Durant la mise en place du
SWPBS, les mémes types de données sont a nouveau récoltés afin de mesurer I’impact du
dispositif sur I’adoption de comportements problématiques. Les interventions implantées dans
chaque lieu sont également évaluées grace aux récoltes de données axées sur les
comportements inadaptés. C’est en récoltant ce type de données que 1’on peut déterminer si

un ¢€leve répond a la prévention universelle (niveau 1) ou s’il a besoin d’une intervention plus
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ciblée (niveaux 2 et 3). Bissonnette et St-Georges (2014) soulignent également 1’importance
de déterminer ses propres besoins en recueillant et en analysant de facon systématique des
données sur les problémes comportementaux rencontrés et en faisant en sorte que le personnel
travaille en équipe pour élaborer une approche cohérente et positive de la discipline dans

I’école.

1.2.5. Partenariat avec les parents et coopération avec les autres partenaires de

I’école

Le cinquieme pilier du SWPBS met en avant I’importance de créer des ponts entre tous
les acteurs gravitant autour des éléves, et ce, dans un objectif de cohérence (Baye et al.,
2020). Effectivement, les parents constituent des partenaires privilégiés de 1’école avec qui il
est essentiel de collaborer. En incluant les parents dans les changements entrepris par 1’école,
le lien « école-famille » se voit renforcé et une certaine cohérence, entre les régles rencontrées
par les éleves dans leurs milieux de vie principaux, est visée. Au-dela des parents, des ponts
peuvent également étre construits avec les intervenants extérieurs amenés a collaborer avec

I’école de manicre régulicre, et ce, dans une logique d’harmonisation des pratiques (Baye et

al., 2020).
2. Implémentation

Avant de détailler en quoi consiste I'implémentation du dispositif SWPBS, il convient de
souligner que, l'origine de ce dernier étant américaine, une adaptation doit étre opérée pour
qu'il concorde avec les besoins et la culture des écoles européennes ainsi que des enseignants
qui s'impliquent dans l'implémentation (Goei, 2013). Effectivement, bien que les effets
positifs de I'implémentation du SWPBS ont été démontrés par des preuves empiriques aux
Etats-Unis (Benedict et al., 2007 ; Carr & Pratt, 2008; Kutash et al., 2006 ; Vaughn et al.,
1997, cités par Nelen et al., 2019) , au Canada (Mclntosh et al., 2011), en Australie (Yeung et
al., 2015) ou encore en Norvege (Serlie et Ogden, 2015), on ne peut pas en dire autant des
pays avec des normes culturelles et sociales différentes (Nelen et al., 2019). Singer et Wang
(2009) indiquent que bon nombre de caractéristiques du SWPBS reflétent des valeurs et des
croyances ancrées dans la culture américaine et different des croyances relatives a certaines
autres cultures. Afin de garantir une implémentation réussie et durable du SWPBS, il
conviendra donc de realiser une « refonte de I'environnement » définie par Mclintosh et al.

(2009) et ainsi d'ajuster le cadre d'implémentation & I'organisation ainsi qu'a la culture de
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I'école accueillant le dispositif (Nelen et al., 2019). En agissant de la sorte, on parvient a
trouver la congruence entre les caractéristiques essentielles du SWPBS et les besoins ainsi
que l'environnement identifiés d'une école (Albin et al., 1996, cités par Nelen et al., 2019).
Par exemple, des différences majeures demeurent entre les différents pays en ce qui concerne
non seulement la législation, le financement, les ressources, la structure éducative, la taille de
I'école ainsi que les systémes de soutien a l'intérieur et a I'extérieur des écoles mais aussi en ce
qui concerne les perceptions des équipes éducatives, des étudiants et des familles vis-a-vis du
dispositif mis en place (Nelen et al., 2019). Néanmoins, il convient d'effectuer des adaptations
au contexte scolaire conformes aux fondements conceptuels du dispositif pour éviter d'en
affaiblir I'efficacité potentielle (Smith et al., 2011). C’est le service AIDE de 1’ULiége qui a
été chargé de cette mission pour la FWB. Fort de son observation depuis une dizaine d'années
de la mise en place réussie du dispositif aux Pays-Bas et aprés avoir analysé les effets du
SWPBS ailleurs ainsi que les potentialités d’adaptations culturelles, le service AIDE a trouvé
pertinente 1’idée d’adapter le dispositif a la FWB. Cependant, des précautions ont été prises en
langant d’abord un projet pilote dans quelques écoles dans le but d’examiner la faisabilité et
I’impact de la mise en place d’un tel dispositif avant d’ambitionner de 1’étendre plus
largement (Baye et al., 2021).

L'importance de I'adaptation du dispositif a la culture de I'école ayant été soulignée, il
convient, a présent, de détailler les étapes nécessaires a I'implémentation du SWPBS.

Tout d'abord, afin de préparer I'implémentation et d'organiser son bon suivi, les écoles
sont amenées a constituer une équipe composee de quatre a cing enseignants, d'un directeur et
d'un chef d'équipe (Barrett et al., 2008). 1l est important de noter que ce nombre peut varier
selon la taille de I'école d'implémentation. Le chef d'équipe coordonne et facilite généralement
les réunions d'équipe, reste en contact étroit avec le coach externe SWPBS, et génére et
présente les récoltes de données disciplinaires aux autres membres de I'équipe ainsi qu'au
personnel de I'école (Barrett et al., 2008). Baye et al. (2020) insistent sur I'importance de la
présence d'un membre de la direction ainsi que de la représentativité des différentes
composantes de I'école au moment de choisir les membres de I'équipe SCP. Sugai et Horner
(2002) les rejoignent en soulignant que la présence des directeurs parmi les membres de
I’équipe SCP est essentielle vu leurs capacités de leadership uniques et leur pouvoir de
décision. Ils indiquent également qu’il peut €tre intéressant d’intégrer les parents dans l'équipe
afin qu’il y ait un représentant des familles, et ce, dans 1’optique de resserrer les liens « école-

famille ». Cette recrue de membres du personnel pour intégrer I'équipe SCP se fait sur base
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volontaire a la suite d'une assemblée génerale destinée a présenter le dispositif et a demander
au personnel de se positionner en faveur ou en défaveur de son implémentation. En plus de la
caractéristique volontaire des membres de I'équipe restreinte, Baye et al. indiquent qu'il est
important qu'ils aient un minimum d’expertise dans le domaine des comportements, de
connaissances en mati¢re d’exemples de résultats et de comportements typiques des éleves
ainsi que de connaissances dans le domaine de 1’organisation interne de 1’école, des sections,
des années, et des programmes. Sugai et Horner (2002) ajoutent a ces critéres que I'équipe
doit étre composée d'individus respectés par leurs collegues, représentatifs de I'école (par
exemple, par niveau scolaire ou par département), ayant collectivement des compétences
comportementales, ayant des moyens efficaces de communiquer avec I'ensemble du personnel
de I'école, et ayant le soutien de leur direction.

Une fois I'équipe constituée, Baye et al. (2020) soulignent qu'une formation d'une durée
de six a sept jours doit étre mise en place afin de familiariser chacun avec les éléments
constituant le SWPBS et ainsi préparer au mieux l'implémentation du systeme. Une fois que
I'équipe SCP est formée au dispositif, I'implémentation peut commencer et requiert une
réunion bimensuelle ou mensuelle de I'équipe dans l'objectif de la réguler. Effectivement, ces
mémes auteurs précisent qu'il s'agit la de veiller a la définition, la mise en place concrete ainsi
qu'au suivi des différentes procédures disciplinaires. Pour ce faire, il est recommandé de
libérer les membres de I'équipe SCP de leurs taches habituelles. Il est également important de
noter que pour réaliser ce travail de maniere efficace, différents roles sont attribués aux
membres de I'équipe SCP des sa constitution.

Afin de soutenir I'équipe, il est essentiel pour la réussite de I'implémentation du SWPBS
qu'un coach externe soit présent. Effectivement, I'équipe SCP, et le personnel scolaire ont
besoin d'un accompagnement soutenu sur le plan comportemental (Bissonnette & St-Georges,
2014). Cet accompagnement, en fonction des problématiques identifiées et des besoins
définis, peut prendre la forme de formation a la gestion de classe efficace, a la gestion des
comportements difficiles ou encore & I'évaluation fonctionnelle des comportements
(Bissonnette & Saint-Georges, 2014). En effet, le coach recoit une formation spécialisée en
SWPBS, en évaluation fonctionnelle du comportement et en soutien intensif pour les éléves
ayant des besoins plus eleves et peut faire bénéficier plusieurs ecoles de son expertise (Barrett
et al., 2008). Il est important de noter que le coach externe peut étre accompagné d'une

personne-ressource, pouvant étre un conseiller pédagogique ou un professionnel, qui pourra
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ainsi mieux connaitre le systéeme et eventuellement, elle-méme accompagner de nouvelles
écoles intéressées par le dispositif (Bissonnette & Saint-Georges, 2014).

Sugai et Horner (2002) mettent en exergue I’importance de minimiser, dans la mesure du
possible, le nombre de membres dans 1’équipe afin d’éviter les redondances et d’étre
inefficaces. Ils ajoutent qu’un seul role de leadership a I'échelle de I'école devrait étre établi
concernant toutes les initiatives, actions et décisions liées au comportement.

Ensuite, au début de la préparation de I’'implémentation du SWPBS, I’équipe SCP
organise une journée de formation pour 1’équipe compléte (Bissonnette & St-Georges, 2014).
A P’occasion de cette journée, I’équipe compléte est amenée & définir la vision de I’école, les
missions de I’école et surtout les valeurs pronées par 1’école. Il est recommandé d’en fixer et
d’en définir trois mais ce nombre peut parfois monter jusqu'a cing.

Baye et al. (2021) soulignent I’importance de cette étape en qualifiant les valeurs choisies
de socle sur lequel I’ensemble du dispositif s’appuiera.

En outre, I’équipe SCP répertorie les différents comportements ressentis comme étant
problématiques dans tous les lieux communs afin de pouvoir les objectiver a travers une
récolte de données réalisée avec ’aide de tout le personnel de 1’école (Baye et al., 2021).

En tenant compte des données récoltées, 1’équipe SCP doit imaginer des aménagements
de I’environnement qui pourraient potentiellement impacter I'adoption de comportements
inappropriés par les éléves. Cela peut se traduire par linstallation de poubelles
supplémentaires ou encore par le marquage de fleches au sol pour indiquer le sens de
circulation dans les couloirs. En fonction de leur faisabilité, tant financiére que matérielle,
I'équipe compléte valide ou non les propositions faites. (Baye et al., 2021).

Apreés cela, Bissonnette et St-Georges (2014) indiquent que 1’étape suivante pour 1’équipe
SCP sera de transposer les valeurs identifiées et définies lors de la journée de réflexion en
équipe complete en attentes comportementales observables et formulées positivement, et ce
pour tous les lieux communs de 1’école. En définissant les attentes comportementales de la
sorte, on favorise lI'adoption des comportements appropriés chez les éleves plut6t que de se
centrer sur les nombreux comportements interdits (Horner, 2005).

Ce travail de transposition des valeurs en comportements attendus permet de construire
une matrice de comportements qui devient alors ce que Bissonnette et St-Georges (2014)
appellent le « code de vie de I’école ». Baye et al. (2021) ajoutent qu’il s’agit ici de partir des
comportements problématiques relevés lors de la récolte de données et non pris en charge par

des aménagements de 1’environnement pour construire la matrice.
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Une fois cette matrice faite, on peut considérer que tous les comportements attendus chez
les ¢éléves sont identifiés avec précision et qu’ils sont préts a étre enseignés (Bissonnette & St-
Georges, 2014).

Suite a cela, I’équipe SCP construit des lecons destinées aux enseignants de 1’¢cole afin
d’assurer et d’harmoniser 1’enseignement explicite des comportements attendus aupres de
tous les éléves (Bissonnette & St-Georges, 2014). Concrétement, dans chacun des lieux de
I’école, les ¢éleves vivent des lecons de comportement basées sur le principe de
I’enseignement explicite (modelage, pratique guidée, pratique autonome) et lors desquelles un
lien entre le comportement attendu et la valeur a laquelle il est rattaché est réalisé. Selon
Horner et al. (2005), les valeurs vont gagner en pertinence une fois qu'elles seront traduites en
attentes comportementales qui seront alors enseignées. Baye et al. (2021) précisent que
I’objectif principal de ces legons est de montrer le comportement attendu dans un premier
temps, puis de le faire exercer un maximum en situation réelle par les éléves.

Afin de faciliter I’adoption des comportements attendus chez les éleves, des affiches
reprenant les attentes comportementales et les valeurs auxquelles elles se rattachent sont
affichées dans chaque lieu commun (Bissonnette & St-Georges, 2014). Horner et al. (2005)
soulignent I'importance de revenir régulierement sur les attentes comportementales tout au
long de I'année scolaire lorsque cela est nécessaire.

Aussi, I’équipe SCP élabore un systéeme de renforcement dans le but de reconnaitre,
valoriser et encourager les comportements qui ont été préalablement enseignés (Bissonnette &
St-Georges, 2014). Le renforcement tangible choisi (jetons, bracelets, billets ou autres) doit
étre utilisé de maniere aléatoire et avec parcimonie, contrairement au renforcement verbal qui,
lui, doit étre systématique (Baye et al., 2021). La collecte des renforcements tangibles permet
aux ¢leéves, a I’issue d’une période déterminée, de choisir des privileges (Baye et al., 2021).

Bien que les différentes procédures de renforcement aient fait débat au sein de la
communauté scientifique, bon nombre de chercheurs considérent que les critiques formulées
au sujet des systéemes de renforcements constituent une surgénéralisation fondée sur une série
trés limitée de circonstances (Akin-Little & Little, 2004 ; Cameron, 2001 ; Cameron, Banko,
& Pierce, 2001 ; Cameron, Pierce, Banko, & Gear, 2005 ; Paquet & Clément, 2008 ; Pierce,
Cameron, Banko, & So, 2003 ; Reder, Stephan, & Clément, 2007 ; Reiss, 2004, 2005, cités
par Bissonnette & St-Georges, 2014). Ces recherches ont méme prouvé les effets positifs des
procédures de renforcement a condition qu’elles soient adéquatement appliquées lors de

I’acquisition du comportement attendu (Bissonnette & St-Georges, 2014). On peut citer
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également 1’¢tude de Reder et al. (2007), réalisée en milieu scolaire qui conclut qu’aucun
effet délétere des récompenses sur la motivation intrinséque des éléves a respecter les regles
en vigueur n’existe. Enfin, la méta-analyse de Stage et Quiroz (1997) et celle de Little et al.
(2014) ont prouvé que le fait de recourir au renforcement positif est I’intervention la plus
puissante en vue de modifier des comportements inadaptés dans les écoles publiques,
particulierement les systémes d’économie de jetons et la contingence de groupe. Cette
derniére amene les conséquences a étre délivrées par I’'un des membres du groupe ou par
I’ensemble du groupe en fonction des performances d’un membre du groupe ou de I’ensemble
du groupe (Riviere, 2006). Tous les éléves sont alors amenés a participer a une célébration a
I'effort a I'échelle de la classe ou méme de I'école (Bissonnette & Richard, 2013)

Il convient aussi de souligner que pour qu'une école puisse considérer avoir un systéme
de renforcement efficace, au moins 80% des éléves interrogés doivent déclarer avoir recu une
forme de reconnaissance dans les dix derniers jours d'école écoulés (Horner et al., 2005).

En guise d’intervention préventive supplémentaire, le SWPBS exige de 1’équipe
éducative qu’elle pratique une surveillance dite active, en changeant leurs habitudes a la suite
d’une formation spécifique (Baye et al., 2021). En surveillant activement, 1’équipe éducative
évite I’adoption de comportements inadaptés par les éléves tout en soutenant et renforcant les
comportements attendus dans toute 1’école (Baye et al., 2020).

La surveillance active se divise en six éléments (Baye et al., 2020) :

Bouger
Il s’agit ici de se déplacer constamment, en choisissant un trajet au hasard et en étant

particulierement attentif aux lieux problématiques.

Observer
Ce second élément consiste a regarder continuellement autour de soi et écouter

attentivement, étre attentif aux différents comportements (tant négatifs que positifs), préter
une attention particuliére aux lieux problématiques ainsi qu’augmenter les possibilités de

contacts positifs.

Etablir un contact positif
Il est attendu des membres de I’équipe éducative qu’ils établissent un contact amical,

serviable et ouvert avec les éleves, et ce, de maniéere systématique. Il leur est également

recommandé de réagir a de nombreux faits et gestes.

15



Renforcer positivement
Qu’il soit verbal, non-verbal ou tangible, un renforcement doit étre fait directement apres

I’observation du comportement attendu et doit lui correspondre ainsi que respecter une

certaine cohérence.

Etablir une correction éducative
Lorsqu’un comportement inapproprié est observé, 1’équipe éducative se doit d’évaluer la

gravité du fait observé. La correction éducative se fera dans le cas ou il s’agit d’un fait mineur
nécessitant moins de deux minutes pour le régler. L’idée est alors de « faire rappeler le
comportement attendu en lieu et place du comportement adopté » (Baye et al., 2021, p.15) et
de faire le lien avec la valeur reliée. Il est ensuite demandé a 1’éléve de démontrer
concrétement le comportement souhaité. En cas de refus, un choix est proposé a 1’¢éléve entre
adopter le bon comportement et accepter une conséquence proposée. Ainsi, 1’éléve prend

conscience qu’il est responsable du choix qu’il posera ainsi que des conséquences liées.

Travailler en équipe.
La participation de tous les membres du personnel est requise pour que la surveillance

active soit efficace. Il est également essentiel que 1’équipe communique entre elle et qu’elle
soit soutenue par la direction. Baye et al. (2021) considérent cette facon de faire comme un
changement de pratique important pour I’équipe éducative qui doit suivre une formation
spécifique pour s’y préparer. Afin d’assurer une durabilité de la qualité de I’encadrement, des
séances nommées « Boost Sessions » sont régulierement organisées (Baye et al., 2021).
L’enjeu majeur de la surveillance active est, selon Baye et al. (2020), la Vvérification de
I’adoption des comportements, attendus et enseignés préalablement, par les éleves dans les
différents lieux de I’école.

Par ailleurs, lors de la phase préparatoire a I’implémentation, 1’équipe SCP est amenée a
élaborer les continuums d'interventions et conséquences en lien avec les comportements
problématiques (Baye et al., 2021). Pour ce faire, Bissonnette et St-Georges (2014) indiquent
qu’'une classification des comportements inappropriés allant de mineur a majeur doit étre
réalisée par 1’équipe SCP. Ces mémes auteurs avancent que cela permet l'identification
explicite des comportements problématiques qui sont gérés exclusivement par les enseignants
(comportements dits mineurs) et ceux gérés par la direction de 1’école ou le responsable de
I’encadrement des éléves (comportements dits majeurs). Ils ajoutent qu’au-dela de cette
classification, 1’équipe doit imaginer une série de conséquences et d'interventions possibles

face aux comportements problématiques observés. Baye et al. (2021) indiquent que ces
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dernieres doivent respecter des criteres de logique, de cohérence et de proportionnalité vis-a-
vis du comportement négatif observé. L’idée derriere tout ce travail préparatoire est
I’harmonisation des pratiques de gestion comportementale et la garantie de retirer un ¢éléve du
lieu avec un motif préalablement déterminé et autorisé (Bissonnette et St-Georges, 2014).

De plus, lorsqu’un comportement problématique est observé, une trace écrite décrivant le
comportement ainsi que les actions mises en place par 1’équipe doit étre rédigée (Baye et al.,
2021). L objectif est double : réguler la mise en place des interventions de niveau 1 et repérer
les éleves necessitant des interventions de niveau 2 et 3.

Aussi, une étape nécessaire a I’implémentation du dispositif SCP dans une école est la
réalisation d’un arbre décisionnel qui va guider les actions a entreprendre ainsi que définir les
personnes responsables (Baye et al., 2021). Cet arbre, dont un exemple figure a la page 24 de
I'annexe 4.2, recense les différentes maniéeres d'agir selon la gravité et la fréquence du
comportement observé et permet a I'ensemble du personnel de I'école d'agir de facon
cohérente. De plus, cet outil doit impérativement étre validé par 1’ensemble du personnel, en
ce compris la direction, et doit étre respecté lors de I’implémentation.

En plus de tous ces éléments, il convient de noter que la pérennisation de
I'implémentation est un objectif majeur a atteindre et qu'elle posséde ses propres freins et
leviers potentiels. Tout d'abord, la pérennisation d'un dispositif est définie comme « la mise
en ceuvre continue d'une pratique avec une fidélité continue d'implémentation de ses
composantes fondamentales, apres que les ressources utilisées pour soutenir la formation
initiale et I'implémentation aient été utilisées » [traduction libre] (Han & Weiss, 2005, p. 666).
Les travaux de Mclntosh et al. (2013) et de Pinkelman et al. (2015) révélent que la limitation
des ressources comme le temps et le financement, les taux élevés de rotation du personnel, la
faible fidélité d'implémentation et I'adhésion insuffisante du personnel constituent des freins
majeurs a la pérennisation du SWPBS. Mclintosh et al. (2015) indiquent également a ce sujet
qu'il existe des freins liés a des variables démographiques scolaires plus difficiles a faire
varier comme le niveau scolaire et le taux de scolarisation. Mcintosh et al. (2013), quant a
eux, mettent en avant lI'importance du soutien de la direction et de l'utilisation des données
dans la pérennisation du SWPBS.

Il existe de nombreux facteurs pouvant constituer des freins ou des leviers a
I'implémentation du SWPBS selon qu'ils soient exploités négativement ou positivement. En
plus des explicitations qui suivent, un tableau reprenant I'ensemble de ces facteurs a été

réalisé afin d'en faciliter la lecture (cfr. annexe A). Un facteur important, qui a été mis en
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avant par de nombreuses recherches (Andreou et al., 2015 ; Bambara et al., 2009 ; Kincaid et
al., 2007 ; Lohrmann et al., 2008 cités par Turri et al., 2016 ; Baye et al., 2020), est la posture
de la direction de I'école qui doit étre soutenante et activement impliquée. A ce propos,
Horner et al. (2004) indiquent qu'il est nécessaire d'obtenir le leadership des pratiques a
I'échelle de I'école aupres de la direction qui crée une équipe pour développer, implémenter et
gérer l'effort que demande le SWPBS dans I'école, qui fait partie de I'équipe et qui alloue
suffisamment de temps a l'implémentation du dispositif en en faisant I'un des trois principaux
objectifs d'amélioration de I'école. Cette posture de leadership de la direction est intimement
liée avec I'implication de I'équipe éducative qui peut également impacter I'implémentation du
dispositif (Baye et al., 2020). En effet, Lohrmann et al. (2013), ont démontré qu'un message
mitigé de la direction envers I'équipe éducative pouvait étre interprété comme un besoin
moindre de participer a I'implémentation. Certains auteurs ont mis en évidence d'autres
éléments explicatifs du manque d'implication du personnel parmi lesquels on retrouve les
croyances négatives concernant le dispositif dues a un manque d'adéquation entre les
principes philosophiques du SWPBS et les croyances existantes du personnel (comme par
exemple la conviction intime de I'efficacité de la punition) (Andreou et al., 2015 ; Bambara et
al., 2012 ; Bambara et al., 2009 ; Kincaid et al., 2007 ; Lohrmann et al., 2008 ; Pinkelman et
al., 2015 cités par Turi et al., 2016). La capacité de I'équipe éducative a implémenter le
dispositif peut également influencer la qualité de I'implémentation. Cette variable dépend
notamment de la qualité de la formation du personnel, de la présence d'assistance au quotidien
et du nombre de membres du personnel formés (Bambara et al., 2012 ; Bambara et al., 2009 ;
Kincaid et al., 2007 cités par Turi et al., 2016) ou encore de I'alignement entre le SWPBS et
les routines de I'école (Andreou et al., 2015 ; Bambara et al., 2009 ; Coffey & Horner, 2012
cités par Turi et al., 2016). En plus de cet alignement entre le dispositif et les routines de
I'école, Baye et al. (2020) indiquent qu'il est nécessaire d'intégrer le SWPBS dans une
approche plus large visant a améliorer toute I'organisation de I'école. Une autre condition a la
mise en ceuvre fidele du SWPBS est 1'adhésion de 1'équipe éducative a hauteur de minimum
80% (Sugai & Horner, 2002).

Turi et al. (2016) indiquent le roulement du personnel comme un autre élément constitutif
de la valeur de I'implémentation dans la mesure ou un roulement trop important influence
négativement la fidélité d'implémentation. D'un c0té, s'il s'agit d'un changement de direction,
les travaux de Sindelar et al. (2006) ont démontré que les priorités différentes et le soutien

moindre du nouveau directeur étaient des éléments explicatifs d'une implémentation
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inefficace. D'un autre cOte, en ce qui concerne le roulement du personnel enseignant,
I'implémentation peut étre affectée par le départ des membres investis et leur remplacement
par des personnes non formees (Turi et al., 2016). Pour contrer cet effet, et surtout dans le cas
d'un roulement élevé du personnel, il est recommandé de former les nouveaux membres du
personnel en veillant a ne pas donner I'impression d'étre dans un état d'implémentation initiale
perpétuelle (Hatch, 2000). A ce propos, Baye et al. (2020) soulignent le fait d'utiliser du
mateériel efficace et simple tant pour les éléves que pour les membres du personnel en place ou
récemment rentrés en fonction comme un levier potentiel a la mise en ceuvre du dispositif.

Les pratiques concurrentes peuvent former une barriére a I'implémentation du SWPBS.
Effectivement, de multiples initiatives relevant de différents niveaux de pouvoirs sont souvent
proposées aux écoles et peuvent s'avérer concurrentes les unes par rapport aux autres dans la
mesure ou elles recouvrent certains champs d'actions communs (Turi et al., 2016). Baye et al.
(2020) ajoutent a cette liste d'éléments cruciaux dans la mise en place du SWPBS, le fait de
veiller & la participation de tous les éleves, y compris ceux souffrant de problémes de
comportement sérieux qui nécessiteront des interventions d'un niveau d'intensité plus élevé
ultérieurement, le fait de travailler les compétences socio-émotionnelles au moins une fois par
semaine ou encore le fait d'entretenir régulierement des contacts avec les parents d'éleves. En
outre, I'étude de Kincaid et al. réalisée en 2007 nous permet d'ajouter I'utilisation des données,
la fidélité d'implémentation, le renforcement via des récompenses, le temps, les perceptions
sur le SWPBS, la présence d'une reconnaissance du travail de I'équipe, le fonctionnement de
I'équipe, le soutien du comité de parents ou encore l'accés aux ressources a la liste des
variables pouvant constituer des freins a I'implémentation les plus rapportées par les équipes
interrogées. Le soutien du macro-systeme de I'école en organisant des formations au SWPBS
et en informant quant a son efficacité est également un facteur pouvant impacter
I'implémentation du dispositif selon Horner et al. (2004). Enfin, Sugai et Horner (2002)
pointent du doigt I'importance d'obtenir des soutiens financiers, du matériel de mise en ceuvre,

des possibilités de formation continue ainsi que du temps.
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3. Fidélité d'implémentation

3.1.Définition, intéréts et implications

La fidélité d'implémentation, parfois aussi appelée intégrité de traitement, est définie
comme « la mesure dans laquelle une intervention est mise en ceuvre conformément a sa
conception initiale » [traduction libre] (Lane et al., 2004, p. 37).

L’intérét majeur de 1’évaluation de la fidélité d’implémentation est d’éviter de tirer des
conclusions hatives sur I’efficacité du dispositif étant donné le role prépondérant de la fidélité
sur les relations entre I’intervention et les résultats obtenus (Carroll et al., 2007).

Un second intérét réside dans 1’obtention de résultats plus rapides, meilleurs ou d’une
plus grande ampleur si le programme est implémenté avec fidélité, et ce, particulierement
dans le cas d’un dispositif basé sur le MRI comme le SWPBS (Keller-Margulis, 2012)

Une fidélité d'implémentation soutenue dans le temps peut mener a une pérennisation du
dispositif mis en place. Cette derniere est fonction des aspects de la pratique, de sa mise en
ceuvre, de son contexte et des systémes en place pour la soutenir (McIntosh et Turri, 2014).
De nombreuses recherches ont démontré qu'une fidélité d'implémentation plus élevée se
traduit par de meilleurs résultats attendus lors de I'implémentation du SWPBS (Flannery et
al., 2014 ; Noell et al., 2002 ; Noell et al., 2017 ; Sanetti & Kratochwill, 2008 cités par
Khoury et al., 2018). En particulier, une fidélité d'implémentation élevée est associée a une
réduction des renvois au bureau de I'éducateur ou de la direction pour raisons disciplinaires
(Taylor-Greene et al., 1997 cités par Bradshaw et al., 2009) et des suspensions scolaires
(Horner et al., 2005), a une augmentation des performances académiques (Nelson et al., 2002)
ainsi qu'a I'amélioration des rapports du personnel sur la santé organisationnelle de I'école
(Bradshaw et al., 2008).

3.2.Instruments

Plusieurs instruments ont été élaborés pour mesurer la qualit¢ de la fidélité
d'implémentation parmi lesquels on retrouve deux grandes familles : les instruments de
mesure externe et ceux de mesure interne. Ce premier type d'instruments peut prendre la
forme d'observation directe, nécessitant la mobilisation de beaucoup de ressources selon
Gresham (1989, cité par Khoury et al., 2018), d'entretiens (consistant en des auto-évaluations
guidées) ou encore d'enquétes effectuées par un évaluateur externe (Khoury et al., 2018).
L'externalité des mesures réalisées avec ces instruments en font les outils les plus srs en

termes de biais potentiels liés a la mesure (Khoury et al., 2018). Les instruments appartenant
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au second type prennent la forme d'auto-évaluations (non guidées) et sont réputés comme
étant efficaces mais ils suscitent le débat parmi les chercheurs quant a leurs potentiels biais de
mesure. Effectivement, certaines recherches comme celle de Noell et al. (2005), mettent en
exergue la possibilité que les scores mesures soient surestimés par les répondants vu leur
implication directe dans lI'implémentation. En revanche, I'étude de Kozial & Burns (1986 cités
par Khoury et al. 2018) révéle que ce type de mesure peut s'avérer fiable au fil du temps, ce
qui amene a considerer I'importance de différents facteurs comme l'année de mise en ceuvre
ou I'état dans lequel I'école se trouve (a risque d'abandon ou pas) qui peuvent influencer
I'évaluation de I'implémentation par les participants (Khoury et al. 2018).

Parmi les instruments de mesure de la fidélité on recense notamment le « School-wide
Evaluation Tool », communément appelé le SET et défini par Sugai et al., (2001), les «
Benchmarks of Quality » communément appelé les BoQ (définis par Cohen et al., 2007, cités
par Kim et al., 2018), le « Team Implementation Checklist », usuellement appelé le TIC
(défini par Sugai et al., 2001), I'« Implementation Phases Inventory », surnomme le IPI et
développé par Bradshaw et al. (2004, cités par Bradshaw et al., 2009), le « Tiered Fidelity
Inventory », généralement appelé le TFI et défini dans la version 2.1 par Algozzine et al.
(2019), ou encore le « Self-Assessment Survey » généralement appelé le SAS et construit par
Sugai et al. (2000, cités par Khoury et al. 2018). Algozzine et al. (2010) indiquent que ces
instruments de fidélité ont de multiples fonctions telles qu'aider a la recherche, guider les
efforts d'implémentation vers une implémentation compléte ou évaluer I'implémentation des
écoles et identifier les besoins d’amélioration de leurs systémes (Kim et al., 2018).

La présente recherche se concentre sur l'utilisation de deux instruments parmi ceux
précités : le SET et le TFI.

SET
Le SET est l'instrument le plus souvent employé pour mesurer la fidélité d’implantation

du SWPBS dans un contexte de recherche (Bissonnette & St Georges, 2014). Pour ce faire,
les moyens utilisés sont les entrevues, les observations et la vérification de certains éléments
tels que la preésence des valeurs choisies sur des affiches et des attendus au niveau du
comportement (Horner et al., 2004). Cet outil de mesure, qui nécessite deux a trois heures de
travail et qui doit étre effectué chaque année (Sugai et al., 2001), se présente sous la forme de
28 items a evaluer, en attribuant la valeur 0, 1 ou 2 (Horner et al., 2004), qui sont répartis en 7
sous-échelles représentant les conditions essentielles a I’implémentation du SWPBS et dont

les résultats vont se traduire par deux indices, I'un spécifique et l'autre global (Bissonnette &
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St-Georges, 2014). Ces conditions sont la définition des attentes comportementales, leur
enseignement a tous les éléves de I'école, le renforcement via des récompenses en cas de
respect des attentes, la mise en place d'un continuum cohérent de conséquences pour les
comportements problématiques, le recensement des problémes de comportements, I'utilisation
de ce dernier pour prendre des décisions, le soutien et I'implication de la direction et le soutien
du macro-systtme de I'école (Horner et al., 2004). Pour déterminer la fidélité
d'implémentation, Sugai et al. (2001) indiquent qu'un seuil de minimum 80% pour le score
global comme pour chacune des sous-dimensions doit étre atteint. En ce qui concerne la
qualité de cet outil, les travaux de Horner et al. (2004) et de Vincent et al. (2010, cités par
Bissonnette et St-Georges, 2014) I'ont démontrée tant au niveau de la validité qu'au niveau de
la fidélité. En revanche, les travaux de ces derniers auteurs ont mis en exergue une meilleure
adaptation de l'outil aux écoles primaires qu'aux ecoles secondaires. Méme s'il est possible
d'évaluer la fidélité de I'implémentation du SWPBS avec le SET, Bissonnette et St-Georges
(2014), ont démontré qu'il est indispensable d'ajouter systématiquement des informations
descriptives, en consultant les rapports mensuels et en effectuant un entretien semi-dirigé avec
le coach externe, afin d’avoir un portrait de la situation le plus complet possible des écoles, et
ce tant dans les écoles secondaires que primaires. Une limite du SET relevée par Horner et al.
est qu'il n'évalue que le systeme de prévention universelle (Tiers 1) du dispositif et pas les

deux autres tiers.

TFI
Le TFI, quant a lui, évalue, séparément ou ensemble, les trois niveaux du SWPBS

(Algozzine et al., 2019), ce qui en fait un instrument de mesure unique et complet (Kittelman
et al., 2018). Il s'agit d'un instrument fortement inspiré d'autres instruments tels que le SET,
les BoQ, le TIC ou encore le SAS, qui peut étre utilisé a différents moments. En effet, le TFI
peut s'avérer utile pour déterminer si une école a besoin d'implémenter le SWPBS, pour servir
de guide aux actions et améliorations éventuelles en cours d'implémentation (dans les trois
tiers confondus), pour vérifier la pérennisation du dispositif dans le temps et pour identifier
les écoles qui doivent étre reconnues dans leurs efforts de mise en place du dispositif
(Algozzine et al., 2019). L'efficacité et la rapidité d'utilisation de cet outil de mesure ont été
prouvées empiriqguement par les travaux de Mclintosh et al. (2016). Concrétement, c'est
I'équipe qui coordonne l'implémentation, comprenant notamment la direction et un coach
externe, dont la présence est fortement recommandée pour gagner en précision par les

recherches de Mcintosh et al. (2016), qui est amenée a utiliser le TFl au moment venu
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(Algozzine et al., 2019). La mesure consiste en I'évaluation de 45 items (15 au niveau 1, 13 au
niveau 2 et 17 au niveau 3) en leur attribuant le code 0 en cas d'absence, 1 en cas de présence
partielle et 2 en cas de présence complete (Kittelman et al., 2018). Les résultats obtenus
mettent en lumiere dans quelle mesure les principales fonctionnalités du Tiers 1, du Tiers 2 et
du Tiers 3 sont en place (Algozzine et al., 2019). Le seuil de fidélité du TFI, selon les auteurs
et les années, peut étre placé a 70 ou 80%. Dans le cadre de notre travail, nous avons choisi de
nous baser sur Algozzine et al. (2019) et de prendre comme seuil la valeur de 70%. Il
convient tout de méme de signaler qu'il s'agit la d'un seuil minimal dont l'atteinte, bien que
révélatrice d'une implémentation fidélement mise en ceuvre, ne constitue pas une fin en soi.
Effectivement, c'est le rapprochement du seuil plafond de 100% qui constitue un réel but a
atteindre afin de garantir la meilleure fidélité d'implémentation possible. Le seuil minimal de
70%, reproduit au moins lors de trois évaluations consécutives, est requis pour chaque Tiers

évalueé afin de pouvoir considérer I'implémentation comme étant fidele au cadre de référence.

23



4. Adoption de comportements inappropriés

A propos de l'impact du dispositif sur I'adoption de comportements inappropriés, la méta-
analyse réalisée par Solomon et al. (2011) a démontré que davantage de supervision de
comportements a travers la définition et I'enseignement explicite des comportements attendus,
dans un environnement structuré, mene a une réduction des incidents disciplinaires.
Cependant, il convient d'étre prudent étant donné que cette recherche contient certaines
limites comme le recours a une tres courte majorité d'études rapportant une mesure exacte de
la fidélité d'implémentation, l'utilisation de la méthode « Allison-MT » qui aurait tendance a
gonfler les effets mesurés ou encore le rassemblement de designs quasi-expérimentaux et
expérimentaux limitant la validité potentielle des analyses (Solomon et al., 2011).

De plus, les travaux de Cushing (2000) ; Luiselli et al. (2002) ; Nakasato (2000) ; Nelson
et al. (1996) ; Nelson et al. (1998) ; Nersesian et al. (2000) ; Sadler (2000) ; Taylor-Greene et
al. (1997) et Taylor-Greene et Kartub (2000), cités par Horner et al. (2004), qui ont précédés
la méta-analyse de Solomon et al (2011), vont dans le méme sens. En effet, ils ont observé,
dans les écoles implémentant le SWPBS en veillant a en respecter les piliers fondamentaux,
une réduction oscillant entre 20% et 60% des renvois au bureau de la direction ou de
I'éducateur pour raisons disciplinaires ainsi qu'une amélioration du climat scolaire et des
performances académiques. Il est important de noter que des variables telles que les renvois
au bureau pour raisons disciplinaires, les retenues, l'assiduité ou les renvois a la maison, qui
sont des éléments réguliérement retenus dans les études pour témoigner de I'efficacité du
dispositif, ne sont pas uniquement affectés par le comportement des éléves mais aussi par les
décisions prises par les adultes et I'ensemble des systemes de gestion au sein d'une école
(Horner et al., 2005). Cela étant dit, Irvin et al. (2004, cités par Horner et al., 2005) qualifient
tout de méme le taux de renvois au bureau de la direction ou de I'éducateur pour raisons
disciplinaires d'indicateur trés utile de la santé sociale d'une école.

Aussi, Horner et al. (2004) déclarent qu'un soutien comportemental proactif a I'échelle de
I'école pour tous les éleves constitue la stratégie la plus efficace pour améliorer la culture
comportementale au sein d'une école.

Enfin, I'étude de Childs et al. (2015) a mis en exergue non seulement une diminution des
renvois au bureau pour raisons disciplinaires mais aussi des jours d'exclusion au sein et en
dehors de I'école, et ce, de maniére rapide lorsque le dispositif est fidelement implémenté. Ces

résultats ont été confirmés dans I'lllinois par les travaux de Simonsen et al. (2012).
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Pour ce qui est des résultats observes en FWB, Baye et al. (2021) ont mis en exergue une
progression des établissements scolaires du groupe d’intervention entre le pré-test et le post-
test étant donné que le pourcentage d’éléves détectés comme potentiellement a risque a
diminué. Ces chercheurs ont constaté une baisse des problémes de comportement dans les
écoles pilotes, surtout pour les écoles implémentant le dispositif avec fidélité.

C'est ici que s'acheve cette partie théorique. Nous allons, dés lors, amorcer la partie
pratique avec la definition des hypotheses en lien avec la question de recherche dans un
premier temps, la présentation de la méthodologie utilisée dans un second temps puis

I'exposition des résultats suivis d'une discussion dans un troisieme temps.
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Partie pratique




I.  Question de recherche et hypothéses

Avant d'aborder nos hypothéses de recherche, il convient de rappeler notre question de
départ qui est : « L'implémentation du dispositif **School-wide Positive Behavior and
Supports' (SWPBS) au sein d'une école primaire spécialisée est-elle possible et quels en
seraient les leviers, les freins ainsi que les répercussions sur I'adoption de comportements
problématiques par les éleves ? ». Dans le cadre de cette question de recherche, nous
émettons plusieurs hypotheses.

Premiérement, nous posons comme hypothése que le dispositif SWPBS sera fidélement
implémenté au sein de I'école d'implémentation. En d’autres termes, nous postulons que
I’implémentation du dispositif est possible au sein d’une école primaire spécialisée. Nous
basons cette hypothése sur le fait que le SWPBS trouve son origine dans l'enseignement
spécialisé ou il était utilisé a la fin des années 80 a des fins interventionnistes avant de I'étre a
des fins préventionnistes (Solomon et al., 2011). L'implémentation du dispositif dans
I'enseignement spécialisé ayant eu un réel succes, les autorités américaines ont voté la Loi sur
I'éducation des personnes porteuses de handicap (Individuals with Disabilities Education Act
ou IDEA en anglais) en 1997 dans l'objectif d'inciter a l'utilisation du SWPBS pour tout
enfant de I'enseignement spécialisé ayant des troubles émotionnels ou comportementaux
(Solomon et al., 2011). A la suite de cette décision politique, le SWPBS n'a cessé de s'étendre
dans les écoles américaines, tant spécialisées qu'ordinaires, avant de séduire d'autres pays
dans le monde.

Deuxiemement, nous gageons que I'implémentation du dispositif SWPBS aura pour effet
de diminuer I'adoption de comportements inappropriés par les éléves de ['école
d'implémentation, et ce, dans tous les lieux communs. Pour cela, nous nous appuyons sur la
littérature scientifique qui nous indique que le SWPBS est une pratique fondée sur les preuves
(Horner et al., 2010) dont I'efficacité a été démontrée par de nombreux chercheurs que ce soit
au niveau comportemental, relationnel, pédagogique ou encore du climat scolaire (Bradshaw
et al., 2008 ; Horner et al., 2005 ; Horner et al., 2009). De plus, Solomon et al. (2011) ont
démontré que l'effet du SWPBS était significativement plus élevé dans les lieux communs,
considérés comme des lieux non-structurés, que dans les classes qui ne sont pas prises en
compte dans la présente recherche.

Troisiemement, nous supposons que la dynamique positive de I'équipe, habituée a mener
des projets en équipe, et le soutien de I'ensemble des partenaires de I'école d'implémentation

constitueront des leviers a I'implémentation. Comme releve dans la revue de la littérature
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scientifique, bon nombre de chercheurs se rejoignent pour avancer que le fonctionnement de
I'équipe éducative (Kincaid et al., 2007) et son implication (Baye et al., 2020) vis-a-vis du
SWPBS constituent des éléments facilitateurs d'une mise en place réussie. De méme, le
soutien de la direction (Mclntosh et al., 2013 ; Andreou et al., 2015 ; Bambara et al., 2009 ;
Kincaid et al., 2007 ; Lohrmann et al., 2008 cités par Turri et al., 2016), du macro-systéme de
I'école (Horner et al., 2004) et du personnel de I'école (Sugai & Horner, 2002) sont également
cités comme des facteurs pouvant impacter positivement I'implémentation du SCP.

Quatriemement, nous imaginons que I'absence d'une présence réguliére sur le terrain d'un
coach externe, la longueur dans le temps du dispositif mis en place ainsi que la cohabitation
entre le SWPBS et le dispositif « Ecole Citoyenne » déja mis en place dans 1’école
constitueront des freins a I'implémentation.

Concernant le premier frein éventuel, nous avons fait le pari de fonctionner sans pouvoir
recourir aux interventions réguliéres sur le terrain d'un coach externe garant de la théorie et
fort d'une certaine expérience dans le domaine, ce qui pourrait mettre a mal I’implémentation
du dispositif. Effectivement, la communauté scientifique souligne I'importance de la présence
d'assistance au quotidien (Bambara et al., 2012 ; Bambara et al., 2009 ; Kincaid et al., 2007
cités par Turi et al., 2016) et de la présence d'un coach externe qui pourrait remédier aux
difficultés en proposant une formation a la gestion de classe efficace, a la gestion des
comportements difficiles ou encore a I'évaluation fonctionnelle des comportements
(Bissonnette & St-Georges, 2014). Toutefois, il est utile de noter que dans l'objectif de
minimiser cet obstacle potentiel, un lien est possible, a distance, entre nous (coach interne) et
le coach externe qui nous a formé afin de guider au mieux nos actions et lever un certain
nombre de questions dans les limites imposées par la distance.

Concernant le second frein hypothétique, la longue durée séparant la préparation de la
mise en place de la mesure de ses effets pourrait mener a une éventuelle baisse de motivation
de I’équipe SCP et du personnel en général devant I'ampleur de la tache. Kincaid et al. (2007)
mentionnent le temps comme un élément important a prendre en compte dans
I'implémentation du SWPBS. Tout est dans la mesure a ce propos : accorder un laps de temps
trop court pour la préparation et le lancement du dispositif serait certainement contre-
productif mais en accorder trop pourrait mener a une lassitude de I'équipe éducative, ne
voyant pas rapidement les bénéfices des efforts fournis, et donc a un décrochage de celle-ci.

Concernant le troisiéme frein potentiel, il se pourrait que 1’équipe ne comprenne pas

pourquoi implanter un nouveau dispositif de gestion comportementale en plus du dispositif «
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Ecole citoyenne » qui existe déja dans 1’école et qui est plutdt efficace. Effectivement, Turi et
al. (2016) mettent en garde contre les pratiques concurrentes pouvant constituer des barrieres
a I'implémentation, surtout dans le cas ou elles recouvrent certains champs d'actions communs
avec le SWPBS, ce qui est le cas du dispositif « Ecole Citoyenne ». Tout ’enjeu réside dans
la recherche de I’alchimie permettant de faire cohabiter les deux dispositifs, dans une logique

complémentaire et non supplémentaire.
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Il. Meéthodologie

1. Public cible et échantillon

L'école d'implémentation, située en province du Luxembourg, est une école fondamentale
spécialisée organisant les enseignements de types 1, 2 et 8 pour un total de 99 éléves agés de
5 a 13 ans répartis en 10 classes en interne. La répartition des sexes est d'environ 75% de
garcons et 25 % de filles. Dans le cadre de cette recherche, seuls les éléeves relevant de
l'enseignement de type 1 et de type 8, c’est-a-dire 77 éléves, sont repris dans I'échantillon
d'éléves car l'enseignement de type 2 est non seulement organisé de maniere décalée tant au
niveau spatial que temporel mais recense aussi des éleves présentant un retard mental modéré
ou sévere. Leurs difficultés de compréhension et de développement nous semblent des lors
moins adaptées a l'objectif de la présente recherche. Cependant, il convient de noter qu'une
version simplifiée du dispositif a été implémentée par I'équipe de I'enseignement de type 2.
Par exemple, les attentes comportementales ont été adaptées au public en les limitant dans un
premier temps a une attente par valeur. Cette implémentation étant partielle, elle ne
correspond pas aux objectifs poursuivis dans le cadre du présent mémoire.

Pour ce qui est du personnel de I'école, seules les personnes travaillant en interne parmi
les 62 intervenants de I'équipe prennent part a I'implémentation, ce qui représente environ une
quarantaine de personnes. Effectivement, les membres du personnel travaillant en intégration
ne sont pas concernés par la mise en place du dispositif.

Ces derniers remplissent les fonctions d'enseignant, d'éducateur, de directrice, de
membres du personnel paramédical (logopede, ergothérapeute, psychomotricienne,
psychologue, infirmiére sociale) et de membres du personnel administratif ainsi que
d'entretien.

Concernant la composante éthique de cette recherche, il est important de préciser que des
précautions ont été prises afin de garantir I'anonymat de I'école d'implémentation accueillant
le dispositif et du personnel qui la compose. De plus, un recueil des consentements de
I'entiereté des répondants est organisé (cfr. annexe 1.7). Enfin, cette recherche s'inscrit dans
un projet de recherche plus large prenant place dans le cadre de la présentation d'une these et
ayant rempli les critéeres requis par le comité d'ethique de la faculté de Psychologie,
Logopédie et Sciences de I’Education de I’ULiége. A noter également que les données
récoltées sont conservées de fagon sécurisée et que leur destruction est programmée dans les

deélais prévus par le comité d'éthique.
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2. Outils et données récoltées

Tout d'abord, concernant la fidélité d'implémentation, les piliers fondamentaux de
I'implémentation seront évalués séparément par deux outils que sont le SET (reéalisé par un
membre de I'ULiege) et le TFI (réalisé par I'équipe SCP). Un seuil de 80% pour le premier et
un seuil de 70% pour le second permettra de définir si le dispositif est implémenté de maniére
fidéle ou non (Sugai et al., 2001 ; Algozzine et al., 2019).

Ensuite, un carnet de bord a été réalisé tout au long de I'implémentation par nos soins et
sert de documentation a la mise en ceuvre du dispositif. Cet outil, considéré comme un outil
de premier plan dans le cadre de recherches qualitatives (Miles et Huberman, 1994, cités par
Laszczuk & Garreau, 2018), consiste en un document (physique ou numérique) dans lequel le
chercheur rassemble un ensemble d’informations concernant sa personne, ses pensées, ses
réflexions, ses réactions ou encore la qualité des rapports qu’il entretient avec les personnes
impliquées dans la recherche (Mucchielli, 2009, cité par Laszczuk & Garreau, 2018). Il a
I’avantage de non seulement permettre une description riche et continue des événements mais
aussi d’aider a D’identification de relations entre les données collectées et la théorisation
formelle ou informelle qui en émerge (Baribeau, 2005). De plus, c’est un outil qui offre la
possibilit¢ de rendre compte d’expériences continues et de processus sociaux et
psychologiques du quotidien tout en reconnaissant I’importance des contextes dans lesquels
ces processus interviennent (Bolger et al., 2003). Dans le cadre de la présente recherche, cet
outil a été d'une importance capitale, dans la mesure ou, a chaque moment clé, nous avons pu
déposer notre ressenti vis-a-vis des évenements que nous vivions. En quelque sorte, en
complétant régulierement un carnet de bord, nous avons adopté une posture introspective qui
a non seulement permis de nous décharger d'un certain nombre de sentiments durant ces
nombreux derniers mois mais également de garder une trace précieuse des éléments de
contexte pouvant faire I'objet d'une discussion dans le présent mémoire.

En outre, lI'impact de I'implémentation du dispositif sur I'adoption de comportements
inappropriés par les éléves sera mesuré par la comparaison entre les récoltes de données
effectuées une semaine en janvier 2020 et une semaine en mars 2020 (avant implémentation)
et celles effectuées une semaine en janvier 2021 et une semaine en mars 2021 (aprés deux et
quatre mois d'implémentation). Ces recoltes se font via une observation et un relevé des
comportements inappropriés par les membres du personnel dans tous les lieux communs
préalablement définis. Toutes les données sont encodées dans un fichier Excel de maniére a
pouvoir effectuer des totaux mais également d'établir différents graphiques qui en facilitent la
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représentation et I'analyse. De plus, le logiciel « Le profileur de comportements » est utilisé
tout au long de I'implémentation et permet de recenser les comportements problématiques
relevés. Ce programme a pour mission de garder la trace et de faire le suivi des incidents
disciplinaires a 1’école dans le but de modifier les comportements par des interventions, de
faire des analyses et d'en tirer des statistiques utiles. Ces dernieres permettent d'avoir un
portrait réaliste de I'école et ainsi de planifier des stratégies d'interventions efficaces et qui
répondent & un réel besoin (Deslandes, 2021).

Enfin, les freins et leviers éventuels liés a I’implémentation du dispositif sont mesurés par
la réalisation et lI'analyse d'une série d'entretiens semi-directifs, aupres de six membres de
I'équipe dont trois faisant partie de 1’équipe SCP et trois n'en faisant pas partie (cfr. annexes
1.1 a 1.6). Ces entretiens sont réalisés dans 1’objectif de saisir le sens du phénoméne
complexe qu’est I’'implémentation du SWPBS tel qu’il est per¢u par six participants et le
chercheur dans une dynamique de co-construction du sens (Imbert, 2010). Il s’agit donc ici de
viser la profondeur et la qualité des données auto-rapportées puis analysées, et non leur
mesure (Dionne, 2018) ou la mise en évidence de lois universelles (Dumez, 2011). Le choix
de réaliser des entretiens semi-directifs s’explique par le fait qu’il s’agit d’une technique qui
permet a la personne interrogée de décrire son expérience avec une certaine richesse, de
mettre au clair ses opinions, ses sentiments, ses croyances a propos de 1’objet d'étude, le
SWPBS dans le cas présent (Savoie-Zajc, 2009). Il s’agit, selon Fugier (2010), du meilleur
compromis entre le « laisser-aller » de I’entretien non-directif et le dirigisme de 1’entretien
directif (qui prend quasiment la forme d’un interrogatoire plutot que d’un entretien). Toujours
selon cet auteur, la posture semi-directive emprunte ses principales caractéristiques a deux
approches sociologiques que sont I’approche compréhensive et I’approche clinique. Dans un
souci d'anonymat, les personnes sollicitées pour les entretiens ont été codées, de P1 a P6, dans
I'ordre de passation des entretiens. Concernant les choix des personnes interrogées parmi les
membres de I'équipe SCP, il nous paraissait intéressant de recueillir le ressenti de trois
membres de I'équipe SCP occupant au sein de celle-ci les rdles de référent comportement de
I'école (P1) pour obtenir le regard d'une personne ayant passé énormément de temps avec les
éléves dans les lieux communs et ayant géré les écarts de conduite observés, de gestionnaire
de données (P2) pour solliciter un regard plus cartésien et appuyé sur les chiffres, de
secretaire travaillant & mi-temps en interne et a mi-temps en intégration dans d'autres écoles
(P3) pour avoir un regard avec davantage de hauteur de vue ainsi qu'une potentielle

comparaison avec les pratiques vécues dans d'autres écoles. En ce qui concerne les choix
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opérés parmi les membres du personnel hors équipe SCP, il nous a paru intéressant d'obtenir
le regard d'une enseignante (P4) ayant exercé cing années en intégration et obtenant un poste
de titulaire en interne & la rentrée 2020 dans la mesure ou les pratiques de gestion
comportementale précédentes lui sont inconnues et qu'elle est forte d'une expérience au sein
de différentes ecoles partenaires de I'école d'implémentation, d'une enseignante étant titulaire
de classe depuis cing années (P5) et ayant, donc, véritablement vécu les pratiques de gestion
comportementale précédentes puis d'une enseignante ayant 25 ans d'ancienneté dans I'école
(P6) et ayant montré des signes de réticence lors de la présentation du dispositif. Concernant
la durée des interviews menées, elle est d'environ 25 minutes en moyenne.

Préalablement aux différents entretiens, un guide d’entretien (cfr. annexe B), a été rédigé
selon les hypothéses de recherche. Ce dernier a pour objectif d’orienter la discussion, sans que
cela ne puisse se faire sentir, grace a une liste de themes et de sous-themes a aborder dans un
ordre qui reste libre (Delhez, 1985, cité par Faulx, 2007). Ces derniers sont I'appartenance a
I'équipe restreinte et les raisons de ce choix, le regard général et I'état d'esprit portés sur le
dispositif de décembre 2019 a juin 2021, la définition de la qualité des relations entre
collegues et envers les éleves et I'impact potentiel du SCP les concernant, la définition de la
dynamique de travail en équipe avant et depuis le SCP, I'impact potentiel du SCP sur les
pratiques pédagogiques des enseignants, I'évolution potentielle du comportement des éléves
depuis la mise en place du SCP, les éventuels leviers et freins a I'implémentation ainsi que la
proposition d'une carte blanche pour cl6turer I'entretien. Ces différentes thématiques ont été
développées dans la partie théorique et sont en lien avec les hypothéses de recherche.

Avant d'aborder les différentes thématiques, des remerciements sont adressés a la
personne interrogée pour le temps consacré et les objectifs de I'entretien sont explicités. Apres
cela, I'accord pour enregistrer I'entretien en garantissant l'anonymat, dans le but d'en faciliter
la retranscription, est demandé.

Les entretiens réalisés constituent des données que nous allons chercher nous-mémes
(Silverman, 2017, cité par Dionne, 2018) et qui prennent la forme de textes composés des
transcriptions des entrevues (Dionne, 2018). A l'issue de la passation, les entretiens sont
retranscrits en subdivisant les échanges en différents verbatims numérotés afin d'en faciliter le
référencement. Pour ce qui est de I’analyse des données recueillies, les étapes proposées par
Wolcott (1994), cité par Dionne (2018), soit la description, 1’analyse elle-méme et
I’interprétation sont respectées. Effectivement, a la suite d'une premiere lecture, les apports

des informateurs sont décrits sous la forme d'un résumé en regard des verbatims afin d'en
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dégager le sens genéral. Ensuite, une analyse thematique (cfr. annexe C), definie par Quintin
(2012, p.49) comme l'action de « classer (et de confronter) les propos de chacun des
répondants en regard des thémes et sous-thémes, élaborés eux-mémes en relation au
questionnement qui mobilise le chercheur dans son étude », est opérée. A cette fin, les
éléments descriptifs en regard des verbatims sont reportés dans un tableau a double entrée
comprenant les thématiques abordées de facon verticale et les six entretiens de fagon
horizontale. S'en suit un travail de regroupement des informations semblables recueillies dans
différents entretiens afin de leur donner du sens. Pour ce faire, nous avons eu recours a
différentes couleurs. Les couleurs de fond attestent d'un caractére positif (vert), négatif
(rouge) ou d'un entre-deux (orange). Pour ce qui est des autres couleurs utilisées, elles servent
a percevoir si l'information apportée par un informateur se retrouve dans d'autres entretiens.
Enfin, les données obtenues sont interprétées au moment de la discussion.

Il convient d’étre attentif aux limites d’une recherche qualitative que sont la faiblesse de
la validité externe et de I’objectivité¢ (Krefting,1990, cité par Imbert, 2010). Un second point
d’attention sera de tenir compte de notre « soi » et de notre « héritage du passé » qui
teinteraient notre lentille, mais aussi de notre position par rapport a notre recherche (Mason,
2018 ; Paillé et Mucchielli, 2016, cités par Dionne, 2018). Dionne (2018) met également en
garde quant a I’importance de la relation qui s’établit entre le chercheur et les acteurs du
terrain et de l’influence de cette relation sur les données recueillies et leur analyse. Il
conviendra également d’étre particulierement attentif a la combinaison de I’empathie et de la
« juste distance » et a celle du respect et du sens critique qui sont particulierement difficiles a
obtenir selon De Sardan (2008). Un dernier point de vigilance est avancé par Kaufmann
(1996, cité par Fugier, 2010) qui souligne I’importance de se détacher du guide d’entretien
car, selon lui, la meilleure question est a trouver a partir de ce qui vient d’étre dit par
I’informateur et non dans le guide d’entretien.

Dans la continuité des limites avancées par ces différents chercheurs, il convient de
préciser certains éléments de contexte liés a notre cadre de recherche. Effectivement, on peut
citer le fait de porter plusieurs casquettes telles que celle de coach interne au sein de I'équipe
SCP, celle d'étudiant a 1'ULiege axant son mémoire sur l'analyse de la mise en ceuvre du
SWPBS dans I'école d'implémentation et celle d'enseignant dans la méme école comme un
élement influengant notre objectivité de chercheur. En outre, notre position d'implication
totale dans la mise en place du dispositif au sein de I'école d'implémentation constitue une

limite a notre recherche étant donné que notre lentille de chercheur s'en voit considérablement
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teintée. Aussi, la relation, tant professionnelle que personnelle, qui nous unis aux acteurs de
terrain depuis plusieurs années est également un facteur pouvant potentiellement consister en
une limite a notre recherche dans la mesure ou un biais tel que celui de la désirabilité sociale

ou individuelle pourrait étre observé.

3. Chronologie de la recherche

Afin d’avoir une vue d’ensemble des étapes de cette recherche, celles-ci ont été

répertoriées dans un calendrier sous forme d’un tableau.

Les étapes de la recherche Mois Année
10 Formation du chercheur au dispositif SWPBS par le service AIDE novembre a
décembre
9o Présentation du dispositif SWPBS au PO et aux membres du personnel 2019
de I'école d'implémentation décembre
30 Création de I’équipe SCP
4° Formation de I'équipe SCP et rédaction du guide janvier a juin
5o Reécolte de données concernant les comportements inappropriés
6° Premiere journée de formation de I'équipe éducative janvier
70 Début de la rédaction du carnet de bord 2020
ge Récolte de données concernant les comportements inappropriés mars
9° Deuxieme journée de formation de I'équipe éducative juin
10° Début de I'implémentation du dispositif novembre
11° Récolte de données concernant les comportements inappropriés janvier
120 Récolte de données concernant les comportements inappropriés mars
13° Passation du TFI en équipe SCP - 2021
14° Passation du SET par un coach externe de I'ULiege
juin
150 Fin de la rédaction du carnet de bord
16° Analyse des données récoltées et rédaction du mémoire juin a ao(t
. Remise et défense du mémoire aodt et
17 septembre
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I11. Résultats et analyse réflexive

La présente section est réservée a la présentation des résultats obtenus en respectant la
chronologie des événements constitutifs de 1’implémentation du SWPBS au sein de 1’école
d'implémentation, le tout en adoptant une structure narrative inspirée du « storytelling ». Une
dimension réflexive est intégrée aux resultats présentés dans des encadrés grises.

L’histoire de la mise en place du dispositif commence par notre formation au SWPBS
dispensée par le coach externe du service AIDE de I’ULiége sur une durée d’environ trois
jours, répartis en six aprés-midi, en novembre et décembre 2019. A cette méme période, nous
avons présenté la philosophie du SWPBS a la direction et a un membre du Pouvoir
Organisateur de 1’école. Ensuite, le 10 décembre 2019, nous avons présenté le dispositif a
I’équipe éducative (cfr. annexe 2.1.) et avons organisé un vote d’adhésion. Afin de se donner
toutes les chances de mettre en place fidélement le dispositif, nous avons décidé de respecter
le seuil minimal d’adhésion fixé a 80% par Sugai et Horner (2002). Parmi 42 votants, 41 se
sont positionnés en faveur du dispositif, ce qui définissait le taux d’adhésion de 1’équipe

éducative a 97,61 %.

Le score obtenu constituait, selon nous, une belle preuve de la détermination et de la
motivation de 1’équipe éducative ainsi qu'un véritable soulagement tant nous étions stressé au
moment de présenter un dispositif qui était relativement nouveau pour nous. Effectivement,
bien que notre formation ait été de bonne qualité, nous ne pouvions que relater les bienfaits du
dispositif sans nous appuyer sur des éléments vécus. L'équipe nous a fait confiance malgré ce
manque relatif d'expérience de terrain et cela nous a considérablement motivé pour la suite

des événements.

Dans la foulée du vote et dans le respect des indications de Baye et al. (2020), I’appel a
candidats pour intégrer I’équipe SCP a été lancé. A notre grande surprise, une dizaine de
personnes se sont portées volontaires pour s’investir dans 1’équipe restreinte. Comme le
soulignent Barrett et al. (2008), I’équipe SCP doit idéalement étre composée de quatre a cing
enseignants, d'un directeur et d'un chef d'équipe, ce nombre pouvant varier selon la taille de
I'école. Il a donc fallu opérer des choix en veillant a la représentativité des différentes
composantes de 1’école comme le suggerent Baye et al. (2020). Nous avons donc sélectionne,
en plus de la direction de I'école, 1’éducateur/référent comportement, un enseignant de chaque

type d’enseignement organisé¢ dans 1’école (1, 2, et 8), une enseignante exercant en
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intégration, une enseignante exercant a la fois en interne et en intégration et un professeur
d'éducation physique, ce qui portait le total a 8 personnes.
La premiére réunion d’équipe SCP a été organisée le lundi 16 décembre 2019 (cfr. annexe

2.2.) afin de définir les r6les de chacun ainsi que de définir les objectifs et échéances a venir.

Membre de 1’équipe

Role(s) attribué(s)

Responsabilités

Directrice

Chargeée de
communication
externe

Gestion des contacts avec le PO, les
partenaires extérieurs et les parents

Educateur (P1 dans les
entretiens)

Président et
référent
comportements

Gestion du temps de paroles, du timing,
du respect de I’ordre du jour et du
cadre de la réunion

Préparation du local

Gestion de la convivialité

Gestion des présences et absences des
membres de 1’équipe SCP

Gestion des €eleves présentant de graves
écarts aux comportements attendus

Enseignant au type 1
(auteur de la présente
recherche)

Pilote/coach
interne

Préparation des réunions et de I’ordre
du jour

Centralisation des informations
Gestion des relais avec I'ULiege
Garant de la théorie

Enseignante au type 2

Enseignante mi-temps
interne et mi-temps
intégration (P3 dans les
entretiens)

Secrétaires

Constitution du guide SCP
Rédaction de rapports de réunions

Enseignante au type 8

Enseignante en
intégration

Chargées de
communication
interne

Relais avec I'équipe compléte
Gestion de la page Facebook
Gestion des affichages

Professeur d’éducation
physique (P2 dans les
entretiens)

Gestionnaire des
données

Encodage des données récoltées
Référent “Profileur de comportements”

Tableau 2 : Equipe SCP : Roles et responsabilités

Parmi les éléments qui ont motivé les membres de I'équipe éducative a intégrer I'équipe
SCP, on retrouve le role d'éducateur, référent comportement déja exercé dans I'école (P1),
I'envie d'apporter un plus a I'école et I'attrait pour le Canada (P2) et le constat de la violence a

I'école et des incompréhensions des attendus comportementaux chez les éleves couplés a une
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philosophie séduisante (P3). A l'inverse, plusieurs éléments ont été des freins pour d'autres
membres du personnel & l'intégration de I'équipe SCP. Parmi ceux-ci, nous retrouvons
l'absence a la présentation de décembre 2019 (P4), l'implication dans le comité de
coordination dans le plan de pilotage (COPP) et un nouveau défi professionnel (P5) ainsi que
la peur des responsabilités et de Il'ajout de lourdes taches a la charge de travail (P6).
Néanmoins, il convient de souligner que P4 et P5 sont plutdt ouvertes & une potentielle entrée
dans I'équipe SCP a l'avenir. Pour justifier cette ouverture, elles mettent en avant l'attrait pour
les affiches et panneaux réalisés (P4) et I'envie de mener une réflexion sur I'école et de

travailler en équipe (P5).

P1 - Verbatim 2 : « En tant qu'éducateur de I'école, j'estime que je suis au centre de ce
programme qui vise I'amélioration du comportement des éléves. J'étais déja responsable
auparavant du systéme de comportement qui était mis en place avec I'école citoyenne. Donc,
je pense que le plus apte a étre au centre de celui 13, c'était bien moi. »

P2 - Verbatim 2 : « Le nouveau projet par rapport a un plus qu'on peut apporter a I'école et
aussi mon envie de partir au Canada ou ils travaillent aussi comme ca. Les deux éléments
étaient dans la balance et je ne regrette rien parce que c'est vraiment du plus pour I'école. »
P3 - Verbatim 2 : « La philosophie du SCP quand tu I'as présenté, je trouvais que c'était
vraiment quelque chose d'intéressant & mettre en place dans I'école surtout au vu des
violences et parfois de I'incompréhension des enfants dans tout ce qui était demandé. Et je
trouvais que c'était un beau projet a mettre en place dans I'école. »

P4 - Verbatim 4 : « Ben j'aime bien... J'ai déja vu le travail que vous avez réalisé. Je pense
aux affiches. Enfin, vous, cette année-ci, vous avez créé tout de A a Z et c'est vrai que ¢a
aurait été sympa, ca me tente bien la réalisation des dessins. J'ai tout suivi via Pl
indirectement et c'est un beau projet. Et, comme on les voit partout dans I'école, c'est beau.
Le panneau qui est a I'entrée est magnifique, donc voila.. »

P5 - Verbatim 4 : « Je trouve que c'est une réflexion super intéressante sur I'école. De
maniere générale, je veux dire tout ce processus est vraiment super chouette et comme on fait
partie d'une équipe, je trouve que c'est important de s'impliquer de pres parfois et de plus loin
a d'autres moments mais voila c'est un sujet qui m'intéresse et dans lequel je sais que je
pourrais m’impliquer de maniere authentique. »

P6 - Verbatim 3 : « Je voulais bien participer mais en effet je ne veux pas m'ajouter de

lourdes taches, des responsabilités comme celles-Ia, voila, tout simplement. »
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Lors de cette premiere réunion, le stress affiché lors de la présentation en assemblée générale
a laissé place a une certaine aisance dans notre chef. Cela pourrait s'expliquer par le fait que
I'ensemble des membres de I'équipe SCP a montré de I'envie, de la disponibilité et de la
motivation dés le départ mais surtout par le fait que I'équipe a fait preuve de compréhension

vis-a-vis de notre pauvre expérience concréte en matiere de SWPBS.

Le 7 janvier 2020 s’est tenue la seconde réunion en équipe SCP avec pour double objectif
de préparer la premiere récolte de donnéees (cfr. annexe 3.1.) et de mener une premiére
réflexion sur les aménagements facilitateurs potentiels ainsi que le systeme de renforcement
(cfr. annexe 2.3.).

En ce qui concerne le premier objectif de la réunion, I’équipe a réalisé un inventaire des
différents comportements ressentis comme étant problématiques dans tous les lieux communs
afin de pouvoir les objectiver a travers une récolte de données réalisée avec 1’aide de tout le
personnel de I’école (Baye et al., 2021). Un horaire a également été construit et posté sur le
drive de I’école pour organiser la récolte.

En ce qui concerne le second objectif, les premiéeres propositions d'aménagements
facilitateurs tels que la réalisation d'horloges géantes a exposer dans la cour de récréation, la
construction d'espaces de rangements a placer dans la zone bleue ou encore I'ajout de porte-
manteaux supplémentaires, ont été faites. De méme, le choix du systeme de renforcement
tangible s'est porté vers des bracelets a distribuer étant donné la facilité de les garder au bras
entre la réception et le dépdt en classe. Dans la foulée de cette réunion en équipe restreinte,
une réunion en équipe complete a été organisée afin de compléter les inscriptions a la récolte

de données (cfr. annexe 3.2.).

A en croire les notes prises dans notre carnet de bord, la dynamique de cette seconde réunion
en équipe restreinte fut bonne. Effectivement, les idées fusaient et chacun connaissait des lors
son role et le remplissait correctement. D'un point de vue plus personnel, nous nous sentions

porté par la grande motivation affichée par I'équipe.

La semaine du 13/01/20 au 17/01/20 a eu lieu la premiere récolte de donnees précédant
I’implémentation du dispositif. Baye et al. (2021) soulignent que 1’objectif de cette récolte est
de mettre en lumiere différents comportements problématiques répétés et d’imaginer, sur cette
base, des aménagements de I’environnement qui pourraient potentiellement impacter

I'adoption de comportements inappropries par les éléves.
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Les notes prises durant cette semaine-la témoignent du comportement « intrigué » manifesté
par bon nombre d’éléves le premier jour. Effectivement, beaucoup d'éléves posaient des
questions aux personnes occupées a récolter des données. Les plus jeunes éleves ont
rapidement repris leurs activités alors que les plus agés ont globalement percu rapidement
qu'ils étaient observés a propos de leurs comportements. Finalement, aprés la premiére
journée, ils ont aussi, en quelque sorte, oublié les surveillants supplémentaires qui prenaient
des notes. Certains membres de 1’équipe ont fait part de quelques modifications a apporter
pour la fois suivante comme le fait de scinder les 40 minutes de surveillance des toilettes en
deux. Notre ressenti a I’issue de la semaine était positif et nous avons également souligné

I’investissement de 1’équipe dans le projet (cfr. annexe 3.3.).

Les billets de récolte ont été remis au gestionnaire de données de 1’équipe SCP qui s’est
chargé d’encoder les données dans un fichier Excel.

Le 21 janvier 2020, 1I’équipe SCP s’est réunie dans un double objectif : porter un premier
regard sur les données récoltées et préparer la premiére journée de formation en équipe
compléte fixée au 28 janvier. Les constats concernant les résultats de la récolte sont que
certains comportements problématiques anticipés par I'équipe se produisent moins qu’attendu
(jeter ses déchets par terre, parler pendant les consignes de I'adulte ou amener des objets
personnels). A I’inverse, certains comportements inadaptés, comme la violence dans la cour
de récréation ou encore le ton de voix ainsi que le moyen de déplacement adoptés, qui avaient
été ressentis par 1’équipe se sont confirmés dans les données récoltées. Une analyse complete
a également été réalisée (cfr. annexe 3.4.) dans l'objectif de préparer la communication des
résultats de la récolte de données a I'équipe compléte. En créant une synthése plus littéraire et
moins mathématique des résultats obtenus, nous maximisions nos chances qu'aussi bien les
personnes plus littéraires que celles avec un esprit plus cartésien puissent comprendre les
données présentées.

Le 28 janvier 2020 a eu lieu la premiere journée de formation en équipe compléte (cfr.
annexe 2.4.). L’objectif de cette journée était de définir la vision de 1’école, les missions de
I’école et surtout les valeurs pronées par 1’école. Bien que le nombre de valeurs puisse
atteindre cing, nous avons décidé de suivre les recommandations des chercheurs en fixant et
définissant trois. Cette étape était cruciale pour la suite des événements car les valeurs
choisies constituent ce que Baye et al. considérent comme le socle sur lequel 1’ensemble du

dispositif s’appuiera. Cette journée de formation, au méme titre que celle du 30 juin 2020, a
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d’ailleurs été considérée par une des personnes de 1’équipe interrogées (P5) comme un

¢lément facilitateur de I’implémentation.

P5 - Verbatim 32 : « Aprés, au niveau personnel tout le travail qu'on a pu faire [’année

derniere, ¢a a déja permis d'allumer un peu la meche. »

Les missions de 1’école qui ont été définies par 1’équipe éducative sont présentées ci-
dessous. Pour chacune dentre elles, lorsque cela est possible, un lien avec le Code de
I'Enseignement est réalisé dans les parties encadrées afin de vérifier I'adéquation des missions

proposées par I'école d'implémentation et ce dernier.

- Veiller au bien-étre des enfants.

Article 1.7.9-1. - § ler. Le directeur et I'équipe éducative développent un climat d'école

favorisant le bien-&tre des éléves, le vivre ensemble et la sérénité propice a I'apprentissage.

- Les mettre en valeur, valoriser leurs forces, 1’estime de soi.

Article 1.7.1-28. - § 2 : Le plan personnalisé, construit pour et avec I'éléve, peut comprendre :

6° des activités visant a faire croitre la motivation, la confiance, I'estime de soi ;

- Leur donner les mémes chances, peu importe leur milieu social.

Article 1.4.1-1. - La Communauté francaise, les pouvoirs organisateurs et les équipes
éducatives remplissent simultanément et sans hiérarchie les missions prioritaires suivantes :

4° assurer a tous les éléves des chances égales d'émancipation sociale.

- Proposer un environnement serein et adapté a chaque enfant et arriver a ce que chaque éléve
progresse et développe son potentiel dans un milieu ou il se sent bien, en sécurité ainsi qu'en

confiance.

Indicateur 7: A construire dans le cadre de la réalisation d'une enquéte multidimensionnelle et
systémique, réalisée tous les 5 ans auprés des différents publics de I'école, tant dans
I'enseignement ordinaire que dans l'enseignement spécialisé (éléves, parents, équipes
éducatives), ciblant les relations au sein de la communauté scolaire, le plaisir d'apprendre et
d'enseigner, I'environnement d'apprentissage, la sécurité, I'environnement physique, le
sentiment d'appartenance, et se basant également sur les données relatives a I'exclusion,

I'absentéisme des éleves, a la stabilité des équipes éducatives...
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- Proposer des apprentissages permettant aux enfants d’évoluer au maximum de leurs

capacités physiques et intellectuelles afin de les préparer a vivre en société.

Article 1.4.1-2. - Les savoirs, les savoir-faire et les compétences sont placés dans la
perspective de ces missions prioritaires. lls assurent l'acquisition de connaissances
constitutives d'une culture commune, de clés de compréhension et d'actions sur le monde,
d'aptitudes et de savoir-étre citoyens.

Article 1.4.1-1. - La Communauté francaise, les pouvoirs organisateurs et les équipes
éducatives remplissent simultanément et sans hiérarchie les missions prioritaires suivantes :
3° préparer tous les éleves a étre des citoyens responsables, capables de contribuer au
développement d'une société démocratique, solidaire, pluraliste, respectueuse de

I'environnement et ouverte aux autres cultures ;

- Donner et rendre aux enfants I’envie d’aller a 1’école.

Article 1.5.2-3. - § 2 : Dans le cadre de I'¢laboration des stratégies visées au paragraphe 1ler,
7°, l'école identifie parmi les thématiques suivantes celles qui nécessitent des actions

nouvelles a mettre en ceuvre prioritairement : 2° les dispositifs d'accrochage scolaire ;

- Créer un climat de respect entre les éleves pour favoriser les apprentissages.

Les savoirs, les savoir-faire et les compétences s'acquiérent tant dans les cours que dans les
autres activités éducatives et, de maniére générale, dans lI'organisation de la vie quotidienne de
I'école. A cet effet, la Communauté francaise, les pouvoirs organisateurs et les équipes
éducatives veillent & ce que I'école :

12° éduque au respect de la personnalité et des convictions de chacun, au devoir de proscrire
la violence tant morale que physique, a la vie relationnelle, affective et sexuelle et mette en

place des pratiques démocratiques de citoyenneté responsable au sein de I'école ;

- Que chacun se sente impliqué, concerné par les apprentissages sans les subir, en prenant

conscience de ses forces et en se sentant ainsi valorisé et gagnant (confiance et estime de soi).

Article 1.4.1-1. - La Communauté frangaise, les pouvoirs organisateurs et les équipes
éducatives remplissent simultanément et sans hiérarchie les missions prioritaires suivantes :
1° promouvoir la confiance en soi et le développement de la personne de chacun des

éleves ;

- Accueillir avec bienveillance.

- Apprendre en jouant.
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De maniére générale, les missions sont venues assez facilement chez les membres du
personnel. En fin de journée, une fois la synthese réalisée et les doublons éliminés, I'équipe
était pleinement satisfaite du travail réalisé. D'un point de vue personnel, nous trouvions que

les missions établies représentaient bien le travail reéalisé quotidiennement au sein de I'école.

L’équipe éducative a également défini la vision de son école en la caractérisant d’école «
dynamique, accueillante et sécurisante qui prend en compte les besoins spécifiques de chacun
des eleves afin de leur donner les moyens de se découvrir, d’apprendre et de se préparer a
I'avenir dans un cadre épanouissant et bienveillant. »

Les trois valeurs choisies sont le respect, lI'autonomie et l'entraide et ont été définies
comme suit :

Le respect, c’est avoir des comportements en accord avec les régles définies, dans notre
école, qui nous aménent a prendre soin de nous, des autres, de notre environnement, a
accepter I’autre comme il est et a agir avec lui comme nous voudrions qu’il agisse avec nous.

L’autonomie, c’est s’investir dans des taches répondant a ses propres besoins, ou ceux
des autres en prenant et assumant des décisions, en adoptant les comportements attendus pour
les réaliser correctement et entierement.

L’entraide, c’est avoir conscience de ses forces et de ses faiblesses afin d’oser demander
et accepter 1’aide lorsqu’on se trouve en difficulté ou proposer son aide lorsqu’un camarade

est a son tour en difficulté. C’est savoir qu’ensemble, on est plus fort !

Bien que le travail ait été réalisé avec sérieux, bon nombre de membres de 1I’équipe éducative
ont fait part de leur frustration d’avoir vécu une journée relativement abstraite alors qu’ils
s’attendaient a davantage de concret. A I’issue de la journée, nous notions dans notre carnet
de bord que nous étions bien conscients de cela mais qu’il s'agissait d'une étape cruciale de la
préparation de I’implémentation. Toutefois, cette remarque générale a été notée en vue d’en
tenir compte au moment d’organiser la seconde journée de formation en équipe compléte. Un
autre élément qui a pu avoir un impact sur le déroulement de la journée a été le choix de
garder les éléves a ’école et de les faire encadrer par des stagiaires de la Haute-Ecole
partenaire. Beaucoup d’éleves ont profité de la situation pour se faire remarquer et les
informations nous étaient remontées réguliérement, ce qui n’a pas favorisé la concentration de
I’équipe. D'un point de vue purement personnel, nous n'étions pas découragé mais nous
regrettions que les circonstances n'aient pas permis a I'équipe de profiter au maximum des

activités proposées.
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Le 17 février 2020, une rencontre avec un graphiste en vue de réaliser les dessins de la
mascotte a partir du dessin d’un éléve a été organisée. Les prix étant relativement éleves, il a
¢été décidé de se tourner vers une solution en interne, c’est-a-dire, la professeure d’arts
plastiques de I’école secondaire qui partage les mémes locaux que 1’école d'implémentation.
Un projet de réalisation d’une mascotte avait déja été lancé dés janvier 2020 auprés des
éleves. Le défi a été lancé a chaque éléve de dessiner une mascotte pour I'école. Ce projet a eu
un franc succes et un vote a été réalisé aupres des éléves et de 1’équipe éducative pour choisir
la mascotte gagnante puis un second vote a été réalisé ultérieurement pour choisir son
prénom. Le prénom qui a été retenu est « Guizmo » (cfr. annexe D).

Une des personnes interrogées lors des entretiens (P1) a d’ailleurs souligné 1I’implication de

toute I’école dans 1’élaboration de la mascotte.

P1 - Verbatim 35 : « Je me souviens qu‘'on avait commencé le projet mascotte en janvier
2020. D'ailleurs, ¢a les aide beaucoup ce systtme de mascotte. Je trouve qu'ils accrochent
super bien surtout les plus jeunes qui en sont babas. Ca a été des le départ un projet d'école
pour trouver le nom de la mascotte, la dessiner... C'était super chouette de faire ¢a avec toute

I'école ! »

Le choix d'avoir recours a l'utilisation d'une mascotte se justifie par le fait que bon nombre
d'enfants s'identifient plus facilement a un personnage qui a un prénom et une histoire plutot
qu'a un simple logo. De plus, cela nous paraissait visuellement plus impactant et plus cohérent
pour les éléves de voir la méme mascotte dans différentes positions sur les affichages plut6t
que des représentations différentes des comportements attendus. Enfin, ce projet était une
maniére d'impliquer toute I'école dans la préparation de I'implémentation du dispositif, et ce,

des le départ.

Le 5 mars 2020, la formation de 1’équipe SCP a continué (cfr. annexe 2.5.). Différents
groupes de travail ont été réalisés afin de maximiser le temps. Certains travaillaient sur les
aménagements facilitateurs, d’autres sur le systéme de renforcement et d’autres encore sur le
projet « mascotte ».

La formation suivait son cours et tout le monde remplissait ses taches. Nous avons décidé
de nous répartir des sujets en petits groupes puis de les partager en grand groupe pour étre
plus efficaces. La matrice des comportements attendus a également été amorcée. Il s‘agissait

de transposer les valeurs identifiées et définies lors de la journée du 28 janvier 2020 en
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attentes comportementales observables et formulées positivement, et ce pour tous les lieux

communs de I’école (Bissonnette & St-Georges, 2014).

Au niveau contextuel, l'arrivée progressive et inquiétante de I'épidémie de Covid-19 sur le
territoire belge a fait naitre un doute en nous quant a la faisabilité de la mise en place de la
seconde récolte de données la semaine suivante dans un premier temps puis tout simplement
quant & la faisabilité de continuer la formation de I'équipe SCP et la rédaction du guide dans
des conditions idéales dans un second temps. Nous n'avons jamais pensé que le projet
tomberait a I'eau car, malgré les circonstances particulieres, ce n'est pas dans les meeurs de
I'équipe éducative d'abandonner un tel projet en cours. La seule crainte qui persistait était
celle de savoir si la vague de positivisme vis-a-vis du SWPBS sur laquelle nous surfions
depuis environ quatre mois, n‘allait pas s'estomper au vu des circonstances sanitaires inédites

et de la redéfinition inévitable des priorités qu'elles impliquent.

Du 9 au 13 mars 2020 s’est déroulée la seconde semaine de récolte de données précédant
I’implémentation. Comme en atteste notre ressenti exprimé dans notre carnet de bord, cette
récolte de données s’est déroulée dans un climat relativement pesant. Effectivement, la
menace d’une fermeture inédite des écoles, en raison de la propagation du virus Covid-19
dans le pays, planait dans 1’air. Malgré I’incertitude et le stress, les données ont tout de méme

pu étre récoltées a temps.

Il convient cependant de prendre du recul vis-a-vis des données récoltées le vendredi 13 mars,
étant donné que la fermeture des écoles avait été annoncée la veille par les autorités. Tout le
monde, éléves comme personnel de 1’école, était sous le choc et en questionnement sur ce qui

nous attendait dans les semaines suivantes.

Hormis cet élément de contexte important, nous avons senti que les éléves se posaient
moins de questions qu’en janvier concernant la présence accrue d’adultes dans les lieux
communs. Tout comme en janvier, les données récoltées ont été encodées et les résultats ont
été analysés en regard de la récolte de janvier (cfr. annexes 3.5., 3.6. et 3.7.). Tout comme en
janvier, les comportements problématiques les plus observés sont la violence dans la cour de
récréation ou encore le ton de voix ainsi que le moyen de déplacement adoptés. En revanche,
globalement, les occurrences de comportements problématiques sont moins élevées en mars
2020 qu'en janvier 2020.

L’annonce du confinement annoncee le 12 mars a rebattu considérablement les cartes en

ce qui concerne l’organisation de la formation de 1’équipe SCP ainsi que la rédaction du
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guide. Comme en témoignent les notes prises dans le carnet de bord a 1’époque, cette annonce
a été percue comme un véritable coup de massue. Il a fallu s’adapter et c’est ce que nous
avons fait en continuant en distanciel. Un tableau d’organisation des taches avec une
description des attendus pour chacune d’elles a été élaboré et chaque membre de 1’équipe
restreinte a pu s’inscrire aux taches qu’il se sentait capable de réaliser. Pour ce qui est des
éléments théoriques a maitriser, des visio-conférences ont été organisées (cfr. annexe 4.1.).
Entre le 16 mars et le 24 mai de I’année 2020, 1’équipe SCP a réalisé les taches du tableau
de répartition une a une et est parvenue a terminer de rédiger le guide a présenter a I’équipe

compléte en fin d’année scolaire (cfr. annexe 4.2.).

On constate ici une réelle volonté de 1’équipe éducative, au travers de 1’équipe SCP, de faire
évoluer son école, peu importe les conditions de travail imposées. Les craintes qui étaient les
notres en début de confinement ont rapidement été effacées au vu du travail remarquable
réalisé a distance par tous les membres de I'équipe SCP. Tout le monde a donné de son temps
et de son énergie malgré la période plutdt anxiogene ainsi qu'une organisation a la maison
considérablement chamboulée notamment par la présence des enfants des membres de
I'équipe. D'un point de vue réflexif, ces heures de travail intense réalisées dans la bonne
humeur, malgré la conjoncture de I'époque, ont, selon nous, permis de tisser des liens
indéfectibles entre les membres de I'équipe SCP et ont constitué un socle solide sur lequel se
reposer pour la suite des événements. Finalement, la période de confinement a eu des
retombées positives non seulement sur le travail de formation de I'équipe SCP et de
construction du guide vu le temps plus important qui a pu étre consacré mais aussi sur les

relations entre les membres de I'équipe éducative.

Le 4 juin 2020, I’équipe SCP a a nouveau pu se réunir en présentiel tout en respectant les
gestes barrieres en vigueur (cfr. annexe 2.6.). Cette réunion a été I’occasion de faire une mise
au point sur tout le travail réalisé a distance durant le confinement par toute I’équipe ainsi que
d’organiser le tournage d’une série de capsules vidéos destinées a présenter le guide réalisé
par morceaux en y intégrant des situations concretes (cfr. annexe 4.3.). L’objectif était non
seulement de tenir compte des remarques émises par certains membres de 1’équipe lors de la
premiére journée de formation en janvier mais aussi d’éviter d’effrayer I’équipe avec soixante
pages a lire d’un seul coup. Concretement, la publication des vidéos sur le drive, accessible
par tous les membres du personnel, était échelonnée sur plusieurs jours jusqu’au 30 juin. Les
publications sur le drive étaient également publiées sur le groupe Facebook privé de 1’équipe
éducative.
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Le visionnage des différentes capsules vidéos pour découvrir progressivement le guide a
plu a bon nombre de membres de 1’équipe. D’ailleurs, une des personnes interrogées lors des
entretiens ne faisant pas partic de 1’équipe SCP (P4) a considéré le recours a ces vidéos

comme un élément facilitateur de la mise en place du dispositif.

P4 - Verbatim 15 : « Et puis, le fait qu'au final ¢a devienne connu et maitrisé, puisqu'on le fait
tous les jours et que vous aviez quand méme bien présenté les choses grace aux petites vidéos
etc que vous aviez faites. C'était trés imagé notamment pour les enfants, donc pour nous c'est
clairement abordable aussi. »

P4 - Verbatim 30 : « Quand je vois tous les dossiers que vous avez redigeés, les vidéos que
vous avez faites, c'était vraiment du temps investi. Mais pas pour rien parce qu'au final on en

est 1a et ¢a fonctionne. »

Le 26 juin 2020 a eu lieu une réunion avec I’illustratrice de la mascotte dans ses
différentes positions pour faire un point sur les différents croquis. L’objectif était de terminer
les illustrations pour le mois d'aolt afin de pouvoir lancer I’impression des affiches et étre
préts pour la rentrée de septembre.

A TI’issue de ’année scolaire, le 30 juin 2020, la seconde journée de formation en équipe
compléte a été organisée (cfr. annexe 2.7.). L’objectif était de faire le point sur chaque vidéo
de présentation d’un élément du guide en répondant aux différentes questions de I'équipe

compléte ainsi que de sensibiliser I’équipe a la fonction du comportement.

En ce qui concerne cette seconde journée de formation en équipe complete, on peut noter que
les éléves ayant été mis en conge, les problémes rencontrés en janvier ne se sont pas
reproduits. En revanche, le fait d’avoir organisé cette journée le dernier jour de 1’année
scolaire n’était pas idéal dans la mesure ou la concentration de 1’équipe n’était pas au beau
fixe. Habituellement, un barbecue en équipe est proposé ce jour-la. Nous pouvons donc
comprendre que le programme ait été moins bien percu qu’a I’habitude. Au niveau du contenu
méme de la journée, trois points sont a noter. Premiérement, il était intéressant de rédiger la
matrice pour les membres du personnel dans la mesure ou beaucoup d'entre eux ont compris
gu'on ne pouvait pas étre exigeant avec les éléves si on ne I'était pas d'abord avec nous-
mémes. Deuxiémement, les retours sur les vidéos étaient assez positifs. Cela a bien aidé
I'équipe a intégrer le guide sans faire « d'indigestion ». Troisiemement, le point sur la fonction

du comportement a été mis de cOté car 1’équipe n’était pas suffisamment réceptive, selon
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nous. La partie « présentation du guide » avait déja sollicité beaucoup de ressources
cognitives et de concentration chez tout le monde.

Cette décision de mettre de c6té le point sur la fonction du comportement et de la reporter a
2021 pour les raisons organisationnelles qui seront explicitées ultérieurement, s’est avérée
étre une mauvaise décision. Effectivement, il aurait sans doute fallu évoquer ce point avant
I’implémentation et non pas aprés plusieurs semaines d’implémentation. De fait, deux
personnes sur les six interrogées (P3 et P6) mettent en avant la difficulté de maitriser cette
notion au moment d’encoder un comportement négatif observé dans le Profileur de

comportements.

P3 - Verbatims 30 et 31 : « Au départ, c'était difficile de comprendre ce qui était attendu de
nous rien que dans le profileur quand on doit choisir “éviter ou obtenir”.[...]. Ce n'était pas
tres clair pour tout le monde. Nous dans I'équipe SCP, on avait bien rempli le guide et donc
c'était assez clair mais pour les autres c'était assez compliqué. Donc, je pense qu'a refaire je
définirais ¢a un peu plus tét. »

P6 - Verbatims 39 a 41 : « Il y avait aussi dans le profileur dernierement ou je me suis dit
“Tiens, je n'ai peut-étre pas accés a la partie ou on doit définir ce qui incite les enfants a
avoir ce comportement, d'ou est-ce que ¢a vient la tendance d'avoir ce comportement [...] On
peut l'encoder ? [...] Car a chaque fois que je notais j'avais l'impression que ¢a ne

s'enregistrait pas. »

Si c'était a refaire, nous aurions programmé la seconde journée de formation au mois de mai,
comme cela était prévu avant la crise sanitaire, et nous commencerions par le point sur la

fonction du comportement avant d'aborder I'ensemble du guide.

Le 3 aolt 2020, il nous a été annoncé que les travaux d’agrandissement de 1’école prévus
initialement & moyen terme commenceraient finalement au plus vite. A notre grande surprise,
les discussions entre architectes, membres du PO, directions d'école et entrepreneurs ont eu
une issue favorable plus vite que prévu. Les travaux allaient donc commencer rapidement et
avoir un impact sur la mise en place du SCP. En effet, plusieurs classes allaient devoir
déménager dans des modules placés au milieu de la cour de récréation pendant plusieurs
semaines. De méme, le lieu commun intitulé « Préau » n'allait pas pouvoir étre utilisé. La
décision a donc été prise de reporter le lancement du SCP a la rentrée aprés le congé de
Toussaint.
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C'était, selon nous, la meilleure décision a prendre pour se donner les meilleures chances de
réussite, méme s'il s'agissait, au départ, d'une nouvelle difficile a digérer. Effectivement, au
moment de I'annonce, nous nous sommes, a titre personnel, posé pas mal de questions sur les
effets potentiels d'un tel report sur la mise en ceuvre du dispositif mais aussi sur la réalisation
du présent mémoire. De fait, en réduisant le temps consacré a l'implémentation, nous
imaginions que la fidélité d'implémentation, qui était un objectif en tant que tel, serait bien
inférieure aux seuils requis dans les deux tests de fidélité utilisés. Au dela de cela, nous avions
du mal a concevoir qu'une implémentation en cours d'année scolaire, a un mois des congés
d'hiver, puisse étre bien percue par les éléves, leurs parents et les membres du personnel.
Finalement, le temps nous a montré que nos craintes initiales n‘avaient pas lieu d'étre au vu du

succes global que I'implémentation du dispositif a connu dans I'école.

Le 20 aodt 2020, le coach externe du service AIDE de I’ULiége s'est rendu a 1’école
d'implémentation dans 1’objectif de nous initier au « Profileur de comportements » et de
découvrir les lieux ainsi que les aménagements réalisés. Comme en attestent les quelques
notes prises dans notre carnet de bord, ce fut un moment assez excitant de rendre concréte
I’utilisation d’un logiciel qui paraissait si lointain lors de notre formation en novembre 2019.
Rappelons que ce logiciel a pour mission de garder la trace et de faire le suivi des incidents
disciplinaires a 1’école dans le but de modifier les comportements par des interventions, de
faire des analyses et d'en tirer des statistiques utiles. Ces dernieres permettent d'avoir un
portrait réaliste de I'école et ainsi de planifier des stratégies d'interventions efficaces et qui

répondent a un réel besoin (Deslandes, 2021).

Le temps consacré a la configuration n'ayant pas été suffisant pour la terminer, c'est le
gestionnaire des données de I'équipe SCP qui s'est chargé de la finir. Pour ce faire, le manuel
a destination de I'administrateur, mis a disposition par les créateurs du logiciel, a été d'une
grande aide. Bien que les premiers pas aient été compliqués, l'utilisation du logiciel a
rapidement été plus aisée avec de I'entrainement. Aussi, la possibilité de recevoir une
notification journaliére a propos des comportements encodés la journée a été trés bien pergue
par la direction de I'école qui est bien souvent en premiere ligne pour répondre aux
interrogations des parents. Grace au logiciel, elle peut désormais étre au courant des
événements qui se sont déroulés au sein de son école, aprés une journée de réunions en dehors

de I'école par exemple.
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Lors de la semaine du 24 au 28 aott, I’annonce du report du lancement du dispositif a
novembre a été faite. De maniere générale, cette annonce a été bien pergue par les membres
de I’équipe éducative. Bien que le lancement soit reporté, nous avons décidé de présenter le «
Profileur de comportements » a 1’équipe le 8 septembre 2020 lors des premicres heures de
travaux collaboratifs (cfr. annexe 2.8.). Etant donné que nous avions 1’intention d’utiliser le
logiciel en septembre et octobre pour s’y habituer, il nous a semblé opportun de former
I’équipe compléte a son utilisation. Pour ce faire, différentes mises en situation avec des
¢éleves fictifs ont été imaginées. Nous avons profité de 1’occasion pour clarifier notre maniére
de faire vivre le dispositif « Ecole Citoyenne » déja en place et le dispositif SCP. L’idée que
nous avons présentée n’était pas suffisamment claire pour tout le monde et nous avons donc
pris la décision, tous ensemble, de scinder clairement ce qui se passe en classe et qui reléve du

dispositif « Ecole Citoyenne » et ce qui se passe hors de la classe et qui reléve du SCP.

Cette discussion en équipe était un point crucial de ’implémentation future car, comme le
soulignent Turi et al. (2016), les pratiques concurrentes, que peuvent potentiellement étre les
pratiques relatives au dispositif « Ecole Citoyenne », sont susceptibles de former une barriére
a I’'implémentation du dispositif SCP. Le projet de cohabitation des deux dispositifs qui a été
présenté le 8 septembre 2020 manquait de clarté notamment au niveau des privileges et de la
facon d'atteindre un privilége. La clarté nécessaire a pu étre apportée par I'échange verbal
entre I'équipe SCP et I'équipe complete. Les collégues qui étaient plutdt sceptiques au debut
de la présentation ont alors revu leur jugement en considérant que scinder clairement les deux
dispositifs en fonction du lieu d'adoption du comportement était une solution idéale. D'un
point de vue personnel, nous nous sommes rendu compte de la délicatesse a avoir lorsqu'il
s'agit de modifier des pratiques déja bien ancrées dans I'école et ayant déja fait leurs preuves.
Nous étions finalement soulagé qu'un compromis ait pu étre trouvé, par le dialogue, pour faire

cohabiter les deux dispositifs.

Comme en témoignent le référent comportement de 1’équipe SCP interrogé (P1), ce fut

un véritable casse-téte de trouver 1’alchimie entre les deux dispositifs.

P1 - Verbatim 37 : « Une autre chose qui était compliquée, ca a été de savoir ce qu'on
pouvait retenir de I'ancien systéme de I'école citoyenne et ce qu'on devait mettre de cOté.
Finalement, c'était un atout d'avoir une base déja presente mais la difficulté a été de trouver

le liant. »
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Néanmoins, séparant de la sorte la classe des lieux communs, bon nombre de membres de
I’équipe ont associé¢ le “Profileur de comportements” au SCP et se sont limités a y encoder
uniquement les faits observés en dehors des classes. Hors, nous avions configuré le
programme en insérant non seulement les comportements négatifs potentiellement
observables en dehors de la classe mais également en classe. Comme en attestent les

différentes entrevues réalisées, ce point était loin d’étre clair pour tout le monde.

P1 - Verbatim 24 : « Je pense que la plupart des enseignants ne [’ont pas compris, mais le
“Profileur de comportements” peut étre utilisé aussi pour les faits observés en classe. On m'a
d'ailleurs rapporté récemment, alors que nous sommes en fin d'année, qu'il y avait eu un
probléme en classe et la personne voulait savoir si elle pouvait I'encoder dans le profileur.
Pour moi c'est un super outil de travail mais c'est dommage que tout le monde ne I'ait pas
bien compris des le début. On s’est centré exclusivement sur les problemes dans les lieux
communs et pas sur ceux en classe... Je n'ai eu des retours sur les comportements négatifs de
certains enfants en classe qu'il y a seulement un mois en mai. Tout ¢ca parce que certains
n'avaient pas compris que le profileur pouvait étre utilisé pour des faits observés en classe
également. Et je pense que c'est important qu'ils le sachent. »

P5 - Verbatim 35 : « Ce que j'ai eu un peu plus de mal, pas a comprendre mais en tout cas a
m’y mettre, c'était le profileur. J'ai toujours un peu du mal a encoder parce que j'ai mis
longtemps a me rendre compte qu‘on pouvait encoder aussi des choses qui se passaient en
classe parce gque ¢a donnait une vision globale de I'éleve finalement et pas que de sa vie dans

les lieux communs. »

En septembre et octobre 2020, I'élection des délégués de classe a été organisée dans un
premier temps. Cette pratique est issue du dispositif « Ecole Citoyenne » et nous avons décidé
de la maintenir étant donné que le recours au conseil de citoyenneté, comprenant les délégués
de classe, fait partie intégrante de notre arbre décisionnel pour la gestion des écarts de
conduite. Cet arbre a pour fonction de guider les actions a entreprendre ainsi que de définir les
personnes responsables de chaque action (Baye et al., 2021).

Dans un second temps, les éleves ont été amenés a proposer des priviléges a choisir en
échange d’un certain nombre de bracelets. L’équipe restreinte s’est chargée de trier les
privileges proposés en fonction de leur faisabilité et de leur cohérence vis-a-vis de la
philosophie du dispositif, en supprimant les privileges matériels par exemple. Chaque
privilege sélectionné s’est alors vu attribuer une valeur par I’équipe SCP. La liste des
priviléges a ensuite été présentée a I’équipe compléte pour validation (cfr. annexe E). Une fois
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cette étape réalisée, les €éléves ont été informés a leur tour des récompenses qu’ils pouvaient
revendiquer en cas d’accumulation d’un certain nombre de renforcements tangibles.

Cela a été I’occasion d’expliquer le fonctionnement choisi pour les bracelets : les
bracelets bleus ont une valeur de 1, les oranges valent 10 bleus et les verts valent 10 oranges
ou 100 bleus. Les couleurs n’ont pas été choisies au hasard. Effectivement, bon nombre de
classes utilisent la méthode des “Pas Dix” pour les apprentissages en numération. Dans cette
méthode, le personnage représentant la valeur 1 est bleu, celui représentant la valeur 10 est
orange et celui représentant la valeur 100 est vert. Ce choix de faire le lien entre les
apprentissages menés au sein des classes et le systeme de renforcement a été plutot bien percu

a en croire deux témoignages parmi les personnes interrogées.

P4 - Verbatim 12 : « C'était vraiment bien le systeme de bracelets pour récompenser les
enfants. C'est super chouette au-dela des récompenses, c¢a travaille aussi des lecons de
numération. »

P6 - Verbatim 5 : « Aussi pour les bracelets, je suis trés contente parce que ¢a nous aide aussi
a travailler la méthode des « Pas Dix » en mathématiques. Je suis trés contente de voir que ce
sont les mémes couleurs que notre systeme de numération et toutes les semaines, quand je
comptais avec les enfants combien chacun avait de bracelets, oui, et bien, c'est un beau rituel

qui a vraiment installé le comptage. »

En plus de ce lien avec les apprentissages vécus en classe, nous avons décidé de garder
les mousquetons du systéme « Ecole Citoyenne » pour ranger les différents bracelets récoltés.
Effectivement, avant le SCP, chaque éléve avait un mousqueton a son nom dans sa classe, sur
lequel était représentée la couleur de la ceinture obtenue. Finalement, afin de continuer a
valoriser les éleves ayant monté de ceinture durant plusieurs années, nous avons décidé de
laisser ces mousquetons apparents et de les utiliser pour le stockage des bracelets en classe

(cfr. annexe F).

Notre ressenti a cette période était un sentiment de hate que le dispositif puisse étre lance ainsi
qu’une grande motivation suite aux réactions des éléves lors de I’élaboration des privileges
notamment. Effectivement, une fois que le systéeme leur a été présenté, les éleves étaient
impatients de commencer a cumuler des bracelets sur leur mousqueton pour pouvoir
bénéficier des privileges gu'ils avaient préalablement proposés. De notre point de vue, nous
avons trouvé que l'idée, proposée par un membre de I'équipe SCP, de faire le lien entre les
apprentissages mathématiques et la valorisation du comportement, a permis d'apporter du

crédit au systeme proposé ainsi que de I'intérét des plus sceptiques pour celui-ci. De plus, en
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attribuant des valeurs différentes aux bracelets et en permettant aux éléves d'échanger dix
bracelets bleus contre un orange, nous avons pu remettre rapidement les bracelets bleus en
circulation, et donc en acheter moins qu'initialement prévu, tout en gardant une trace des

bracelets accumulés en classe grace aux bracelets oranges et verts.

Le 5 novembre 2020, I’équipe SCP a profité du congé d’automne pour installer les
derniers aménagements comme les horloges adaptées, les affichages, les crochets pour les
manteaux et pour remettre un coup de peinture sur les zones de la cour (cfr. annexe G). C’était
également 1’occasion d’apporter des petites modifications aux aménagements plus anciens.
Ces aménagements facilitateurs de I’environnement ont pour objectif de potentiellement
impacter I'adoption de comportements inappropriées par les éléves (Baye et al., 2021).

Lors d’un des entretiens réalisés, une personne interrogée, membre de 1’équipe SCP, a

d’ailleurs évoqué I’apport des aménagements et leur réalisation en équipe.

P3 - Verbatim 31 : « Par exemple, on s'est rendu compte qu'on leur demandait d'essuyer leurs
pieds, mais il n'y avait pas de paillasson. Il y a eu aussi d'autres aménagements qui ont

demandé des modifications mais vu qu’on s'est organisé en équipe ¢a a été. »

Le 16 novembre, la journée de lancement du dispositif tant attendue était vécue. Préparer
I’implémentation pendant presque un an, cela peut sembler long et c’était d’ailleurs une de
nos craintes initiales. Cependant, le temps, mentionné par Kincaid et al. (2007) comme un
élément important a prendre en compte dans lI'implémentation du SWPBS et qui peut étre a
double tranchant s’il y en a trop ou trop peu, a finalement été relevé comme un levier a

I’implémentation par une des personnes interrogées (P1).

P1 - Verbatim 35 : « Une autre chose qui a facilité la mise en place, je pense que c'est le fait

de s'y étre pris trés longtemps a I'avance. On a mis quasiment un an pour la préparer. »

Avec un peu de recul, les circonstances qui nous ont amenés a reporter le lancement du
dispositif ont peut-étre été un mal pour un bien. En effet, nous avons eu deux mois et demi
supplémentaires pour peaufiner la préparation et partager nos réflexions avec I’équipe
compléte. Ce laps de temps supplémentaire a apporté de la sérénité a toute 1’équipe qui est,
d'accoutumée, déja suffisamment stressée par la rentrée au mois de septembre. Si I'équipe
était plus sereine pour aborder I'implémentation du dispositif, cela était également notre cas
d'un point de vue personnel. Effectivement, bien que légérement stressé, nous nous sentions
prét a enfin lancer la mise en place dans I'école apres tous ces mois de préparation.
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Pour lancer la journée, un jeu de piste sur tablette a vivre par classe a été organise.
L’objectif de ce jeu était de comparer les lieux récemment aménagés avec des photos prises
avant le congé d’automne pour découvrir les aménagements facilitateurs ainsi que les affiches
contenant les valeurs et les attentes comportementales (cfr. annexe 5.1.). Cet exercice (cfr.
annexe 5.2.) a été particulierement apprécié par les éleves et les titulaires de classe. Une
d’entre elles, bien que réticente au départ vis-a-vis du dispositif, a d’ailleurs considéré cet

exercice sur tablette comme un élément facilitateur de la mise en place.

P6 - Verbatim 32 : « C'était bien quand vous aviez réalisé les exercices sur les iPad. »

En plus de ce jeu de piste, un spectacle a été présenté par 1’éducateur de 1’école, président
de I’équipe restreinte et référent comportements, dans 1’objectif d’expliquer aux éleves le
fonctionnement global du SCP de maniére décalée et humoristique.

Les jours suivants, les lecons de comportement ont été données en suivant un horaire
préalablement établi afin d’éviter de se retrouver a deux classes dans le méme lieu au méme

moment (cfr. point 8. de I'annexe 4.2.).

Les lecons de comportement ont été plus ou moins bien vécues par les titulaires de classe.
Comme en témoignent les notes prises a ce moment-la, certains professeurs étaient stressés et
avaient besoin d'étre rassurés alors que d'autres étaient totalement emballés par I'idée et
jouaient véritablement les comportements devant les enfants en ajoutant un c6té théatral qui
plaisait beaucoup. Nous avons pu comprendre lors d’un des entretiens qui ont ét¢ menés que
la source de stress était davantage liée au fait de devoir s’approprier une legon qui n’est pas la

sienne plutdt qu'a la pratique méme de 1’enseignement explicite.

P4 - Verbatims 31 et 32 (en répondant a une question sur les freins potentiels) : « Enfin
comme j'avais dit tantdt, se mettre dans les lecons a enseigner. Tu recois une prépa a lire,
c'est le début de I'année, tu as plein de choses a penser donc oui, on a un peu pris sur nous.
Mais au final, voila, ¢a valait la peine, c'était chouette a faire mais c’est peut-étre ce coté-la
[...] C'est le fait que ¢a ne soit pas ma legon, que je ne la connaisse pas. Il faut que je rentre
dedans, il faut que je rentre dans la téte de celui qui I'a construite. Il faut que je me

I'approprie. »

Du c6té des éleves, les lecons les ont aidés a comprendre & quoi les adultes faisaient

réference lorsqu'ils renforcaient leurs comportements.
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A T’issue des legons de comportements, un jeu sur tableau blanc interactif (TBI) a été
proposé aux eléves afin de vérifier leur bonne compréhension des legons vecues (cfr. annexe
5.3.). Ce jeu a d’ailleurs été relevé comme un levier a I'implémentation par une des personnes

interrogées.

P6 - Verbatim 35 (suite a une question sur les leviers a I’implémentation) : « L'outil que vous

avez réalisé pour aider les enfants a situer les trois valeurs : autonomie, entraide, respect. »

Globalement, la semaine de mise en place a été bien vécue tant par les éléves que les
adultes. Une des personnes interrogées lors des entretiens a d’ailleurs souligné son intérét et

sa nécessité pour la suite de I’implémentation.

P5 - Verbatim 32 : « Clairement, la semaine de mise en place. C'était super nécessaire et

intéressant. »

D’un point de vue plus réflexif, nous pensons que cette semaine de lancement a été 1'é1ément
déclencheur d’un vent nouveau dans I’école. Tout le monde jouait le jeu de la verbalisation
des attendus et des renforcements quels qu’ils soient. Comme en atteste notre carnet de bord,
c’était un moment lors duquel l'enthousiasme régnait et cela refléte bien notre analyse
réflexive. A l'issue de la semaine, nous étions, certes, fatigué mais nous étions soulagé que
tout se soit bien passé et enthousiasmé par les réactions des collégues et des éléves qui se sont
vite pris au jeu. Vu le succes de cette semaine de lancement, nous reprendrons certainement la

méme organisation lors de la rentrée 2021-2022 afin de relancer le dispositif a I'école.

Le 17 décembre 2020, une premiere proposition d’échange de bracelets contre des
privileges a été faite aux éléves. De maniere générale, les éléves les plus jeunes ont décidé de
profiter de leurs efforts a court terme en acceptant la proposition faite. Au contraire, les éleves
les plus agés ont majoritairement décliné la proposition pour pouvoir revendiquer un privilége
de plus grande valeur la fois suivante. A la maniére d’un adulte avec son portefeuille au

magasin, chaque éleve prenait conscience de la valeur de I'achat qu'il projetait de faire.

C’était un moment trés intéressant a observer et qui a, de notre point de vue, contribué a ce
que les éléves prennent conscience qu’en faisant des efforts a court terme, ils ne peuvent pas

ambitionner d'obtenir les mémes récompenses qu’en en produisant & moyen ou long terme.

Afin de marquer la décision prise, chaque éleve a recu un carnet de comportement avec

une trace de son choix ainsi que les encouragements ou félicitations de circonstance (cfr.
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annexe H). Une trace a également été laissée dans le « Profileur de comportements » (cfr.

annexe J).

Les éléves ont adoré recevoir un petit bulletin de comportement avec une trace du choix qu'ils
ont effectué. Nous pensons que c'est un outil essentiel a I'accrochage d'un maximum d'éléves
au SCP dans la mesure ou leur motivation est soit décuplée par I'encouragement qui est

formulé soit par le fait d'avoir atteint un privilége qui était un objectif personnel.

Lors d’un des entretiens réalisés, une des personnes interrogées (P6) a souligné le

bonheur généré chez les éléves par les privileges qui leur sont proposés (cfr. annexe 1).

P6 - Verbatim 11 : « Je suis heureuse de voir I'installation des privileges, de voir le bonheur

que ca génere, les échanges, I'ouverture d'activités. C'est ¢a qui est aussi trés positif. »

La semaine du 18 janvier au 22 janvier 2021 s’est tenue la troisiéme récolte de données

(cfr. annexe 3.8.). Il s’agissait de la premiére récolte réalisée pendant 1I’implémentation.

I1 convient d’expliciter le contexte dans lequel cette récolte s’est déroulée. Effectivement, la
météo était trés froide et la neige était abondante, ce qui a sensiblement augmenté I’excitation
des éleves. Les jeux habituellement mis en place durant les récréations n’ont quasiment pas
pu étre utilisés et la tentation de lancer des boules de neige était grande, ce qui a pu impacter

la récolte de données.

D’un point de vue organisationnel, forte de son expérience de 2020, 1’équipe était au
point. Dans le respect des recommandations de Turi et al. (2016), un point d’attention a été
donné aux nouveaux membres de 1’équipe suite au roulement du personnel annuel.
Effectivement, les membres du personnel ayant intégré I'école en septembre 2020 ont été
briefés par I'équipe SCP a propos de I'organisation des récoltes de données vu gqu'ils n'avaient

pas participé a celles de 2020.

Globalement, ces nouveaux membres du personnel ont bien compris ce qui était attendu d'eux

et se sont attelés a la tache avec sérieux.

Dans la foulée de la récolte de données, lors d'une récréation le 26 janvier, I'éducateur a
profité de la présence de stagiaires dans la cour pour observer les éleves par la fenétre, noter
les bons comportements observes puis récompenser les éléves devant tous les autres en
verbalisant ce qu'il avait vu et pourquoi il donnait un bracelet. Cela a eu un effet majeur sur
les éleves. Effectivement, ceux qui ont été renforcés étaient fiers car ils ne s'y attendaient pas

et les autres se sont montrés encore plus déterminés a bien se comporter a chaque instant.
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Le 11 février 2021, une seconde proposition d’échange de bracelets contre des privileges
a eté faite aux éléves. La tendance, observée la fois précédente, s’est confirmée.
Effectivement, I’option « économie » a de nouveau majoritairement été choisie par les éleves
les plus vieux alors que les plus jeunes ont a nouveau, pour la plupart d'entre eux, choisi des
priviléges de faible valeur.

Cela a également été I’occasion pour I’équipe, suite aux différentes remarques des éléves,

de diminuer les valeurs attribuées aux priviléges qui avaient été initialement surévaluées.

D’un point de vue réflexif, cette décision a été fondamentale pour la suite de
I’implémentation. Effectivement, bon nombre d’¢éléves montraient des signes de démotivation
vis-a-vis de 1’objectif de priviléges qu’ils s’étaient fixés. En prenant ces signes en
considération, I’équipe a su, a notre sens, redonner un souffle de motivation aux éléves qui en
avaient besoin. En apportant cette modification, nous avons réalisé de la régulation en cours
de projet, ce qui constitue une condition a l'implémentation fidéle du dispositif.
Concrétement, un plafond de 100 bracelets a été fixé pour les privileges de plus grande valeur
alors que le plus élevé avait une valeur initiale de 250 bracelets. La probabilité d'atteindre ces

privileges de grande valeur est devenue réelle une fois cette régulation faite.

Le 12 février 2021, une célébration a I’effort collectif a été organisée suite a la
distribution du milliéme bracelet (cfr. annexe K). Cette célébration consistait a vivre une
journée déguisée a 1’occasion du carnaval. Il s’agissait a ce moment-la d’expérimenter la
contingence de groupe définie par Riviere (2006) comme I’action d'amener les conséquences
a étre délivrées par I’'un des membres du groupe ou par I’ensemble du groupe en fonction des
performances d’un membre du groupe ou de I’ensemble du groupe. Concretement, tout le
monde, éleves comme membres du personnel, est venu déguisé avec le déguisement de son

choix. Des ateliers ont été organises sur le theme du carnaval tout au long de la journée.

Ce fut un grand moment de partage lors duquel chacun a pu profiter des efforts collectivement
réalisés. C'est en vivant ce genre de moment que I'on se rend compte de la primauté de la

collectivité sur l'individualité au sein d'une institution.

Le 23 février 2021, I’équipe SCP s’est rassemblée afin de faire le point sur la mise en
place du dispositif et analyser en détails la récolte de données et ainsi réguler les actions mises
en place (cfr. annexes 2.9. et 3.9.). Globalement, une nette amélioration a été observée dans la
plupart des comportements observés en comparant les données récoltées en janvier 2020 avec

celles récoltées en janvier 2021. Parmi les comportements problématiques n’ayant pas
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diminués, on retrouvait le port du couvre-chef a I’intérieur et la mauvaise adaptation du
moyen de déplacement au lieu fréquenté.
Le 25 fevrier 2021, deux enseignantes d'une autre école ont demandé a nous rencontrer et

a visiter notre école afin de découvrir le dispositif SCP mis en place dans 1’établissement.

C'était trés gratifiant de pouvoir partager notre expérience avec des personnes motivées et
intéressées. C'était aussi I'occasion de prendre un peu de recul sur le travail en cours et de

prendre conscience du chemin parcouru depuis décembre 20109.

Le 15 mars 2021, un éléve a été le premier a atteindre le seuil des 100 bracelets, c'est-a-
dire a atteindre le cap du bracelet de couleur verte (cfr. annexe L). Cet accomplissement a été
chaleureusement célébré a travers de longs applaudissements par I’ensemble des éléves envers
I’¢léve concerné. Ce moment a non seulement permis a cet €léve d’étre vivement félicité pour
les efforts qu’il a consentis mais également de faire prendre conscience aux autres éléves qu’il

était possible d’atteindre ce plafond, offrant le choix du roi au niveau des priviléges.

En mettant cet éléve en exergue, nous pensons que la motivation des autres éleves a été

exacerbee pour étre a leur tour félicité par tous.

La semaine du 22 au 26 mars, la quatrieme récolte de données (deuxieme en 2021) a été
organisée (cfr. annexe 3.10.). Une fois de plus, la situation sanitaire liée a la propagation du
virus Covid-19 était assez préoccupante. Une fois encore, la menace de fermeture des écoles
était dans D’air. Les trois premiers jours de récolte se sont déroulés normalement mais le
mercredi 24 mars, nous apprenions que les écoles allaient fermer la semaine suivante. Il était
vivement conseillé de pratiquer I’école du dehors pour les deux derniers jours restants.
Quelques titulaires de classe ont alors organisé des sorties extérieures, bien souvent toute la
journée, avec leur classe, ce qui a sensiblement diminué la population présente dans la cour
lors des récréations. Aussi, ’acces au réfectoire durant le temps de midi a été fermé le jeudi
25 et le vendredi 26. En conséquence, les données récoltées ce jour-la étaient soit
incomplétes, soit relativement biaisées par les conditions exceptionnelles du moment.
Finalement, a 1’issue de la semaine, nous nous disions que nous avions eu de la chance de

pouvoir récolter nos données avant que les éléves ne quittent I'école pour une longue durée.

Avec un peu de recul, nous pensons que maintenir la récolte avant la fermeture annoncée des
écoles était le meilleur choix a faire vu I’incertitude qui régnait sur la suite de I’année.

L’expérience du confinement de 2020 nous a fortement influencé et nous a amené a penser
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que des données, certes sensiblement biaisées et incomplétes pour la fin de la semaine, étaient

toujours mieux que de ne potentiellement pas pouvoir en récolter avant de longues semaines.

La fermeture anticipée des écoles a été I’occasion pour 1’équipe SCP d’analyser les données
récoltées, en pouvant, cette fois-ci, comparer la moyenne de 2020 avec la moyenne de 2021.

Le tableau ci-aprés présente ces comparaisons de moyennes.

janv-20 | mars-20 Moyenne janv-21 [ mars-21 Moyenne %

Comportements 2019-2020 2020-2021
violents 232 111 171,5 99 50 74,5 -56,57
jeux physiquement violents 94 120 107 109 61 85 -20,56
langage inadapté 464 69 266,5 47 35 41 -84,62
ton de voix inadapté 478 330 404 233 181 207 -48,76
moyen de déplacement inadapté 58 279 168,5 153 148 150,5 -10,68
parlent pendant consignes adultes 17 62 39,5 16 20 18 -54,43
jettent leurs déchets par terre 0 16 8 3 1 2 -75
ameénent/utilisent objets personnels 0 2 1 0 2 1 0
Les rangs
ne se rangent pas directement 92 61 76,5 49 32 40,5
mangent et boivent 0 1 0,5 1 2 1,5
se rangent inadéquatement 195 118 156,5 72 63 67,5 -56,87
couvre-chef non adapté ala météo 18 32 25 5 34 19,5 -22
Cour de récréation (bleue, blanche,
petite cour)
ne partagent pas les jeux 6 3 4,5 0 1 0,5 -88,89
salissent main/bouche en mangeant 4 0 2 0 0 0 -100
abiment le mobilier et les jeux 18 8 13 6 9 7,5 -42,31
laissent trainer des choses au sol 14 5 9,5 5 2 3,5 -63,15
position inadéquate sur banc/table 43 47 45 6 26 16 -64,44
nourriture/boisson non-autorisées 3 0 1,5 0 1 0,5 -66,67
utilisent le matériel inadéquatement 85 23 54 5 8 6,5 -87,96
quittent la cour sans autorisation 4 4 4 1 2 1,5 -62,5
Cour récréation (jaune, verte)
ne partagent pas les jeux 6 3 4,5 3 3 3 -33,33

lissent main/bouche en mangeant 4 4 4 1 1 1 -75
abiment le mobilier et les jeux 4 2 3 2 7 4,5 -50
laissent trainer des choses au sol 6 5 5,5 6 5 5,5 0
position inadéquate sur banc/table 32 32 32 21 10 15,5 -51,56
nourriture/boisson non-autorisées 2 0 1 0 1 0,5 -50
utilisent le matériel inadéquatement 55 34 44,5 9 22 15,5 -65,16
quittent la cour sans autorisation 17 28 22,5 10 6 8 -64,44
mangquent de propreté a table 28 6 17 4 0 2 -88,23
laissent trainer leurs vétements au sol 1 1 1 2 0 1 0
portent un couvre-chef 9 8 8,5 11 3 7 -17,64
nourriture/boisson non-autorisées 0 0 0 0 0 0 0
se rangent inadéquatement 22 22 22 5 3 4 -41,82
laissent trainer leurs vétements au sol 3 0 1,5 2 1 1,5 0
s’alimentent 0 0 0 0 0 0 0
portent un couvre-chef 22 14 18 54 24 39
ne s'essuient pas les pieds en rentrant 108 122 115 36 45 40,5
Extérieurs et escaliers
se rangent inadéquatement 61 53 57 30 21 25,5 -55,26
s’alimentent 0 0 0 0 0 0 0
couvre-chef non adapté météo 2 2 2 1 2 1,5 -25
ne quittent pas les lieux etjouent 10 1 5,5 3 10 6,5
ne tirent pas la chasse 65 31 48 14 12 13 -72,92
font leurs besoins a coté du pot 5 1 3 2 0 1 -66,67
jettent des déchets dans le WC 0 1 0,5 0 2 1
salissent le sol 2 2 2 3 2 2,5
ne se lavent pas les mains 125 80 102,5 39 18 28,5 -72,19

0 0 0 0 1 0,5 0
Tableau 2 : Comparaison des données 2020 et 2021
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Parmi les comportements problématiques observés un nombre significatif de fois en
moyenne sur une semaine, c’est a dire plus d’une fois par jour, correspondant a plus de 5
occurrences sur la semaine, les seuls en augmentation sont

e le port du couvre-chef a I’intérieur des batiments en passant de 18 a 39 occurrences en
moyenne sur une semaine ;
e le fait de ne pas quitter les toilettes directement aprés utilisation et d’y jouer qui est
passé de 5,5 a 6,5 occurrences en moyenne sur une semaine.
L’augmentation de I’observation du premier comportement cité (+117%) est nettement plus
marquée que pour le second (+18%) dont le nombre d'occurrences observées frolent la non-
significativité. De fait, nous avons fixé le seuil de significativité a plus de 5 occurrences par
semaine car nous considérons qu'un comportement qui ne se produit en moyenne qu'une fois

par jour ne représente pas un danger notoire pour I'établissement scolaire.

Avec un peu de recul, il est difficile de concevoir que 1’adoption d’un comportement qualifié
d'inapproprié ait pu plus que doubler alors que le SCP a été lancé fin 2020. Cependant, une
explication probable est sans doute que I'interdiction du port du couvre-chef a I’intérieur étant
une nouvelle exigence de I’année 2020-2021, 1’équipe y était moins attentive en 2020, ou du
moins, considérait ce comportement comme potentiellement adapté, ce qui a impacté les
récoltes de 2020. Néanmoins, les faits étant la, il conviendra d’avoir un ceil attentif a
I’adoption de ce comportement afin qu’une baisse soit observée entre 2021 et 2022. Pour ce
faire, nous insisterons pour que les lecons de comportements soient données dans ce sens et
pour que toute I'équipe applique une correction éducative a tout éléeve manquant a cette

exigence.

Mis a part cette surprenante hausse, tous les autres comportements problématiques
adoptés ont diminué entre 2020 et 2021. Certaines diminutions sont vertigineuses, parmi les
comportements ayant été observés un nombre significatif de fois, comme I’utilisation d’un
langage inadapté dans tous les lieux (-84,62 %), I’utilisation inadéquate du matériel dans les
zones bleue et blanche de la cour de récréation (-87,96 %) ou encore le manque de propreté a
table au réfectoire (-88,23%). Deux diminutions notoires sont également constatées aux
toilettes avec 1’oubli de tirer la chasse (-72,92%) et I’oubli de se laver les mains (-72,19%).

Notre sentiment a ce moment-la était que les resultats plutdt positifs observés amenaient
un caractére objectif au ressenti global de I'équipe vis-a-vis de I'évolution positive du climat
scolaire a 1'école depuis la mise en place du dispositif. D’ailleurs, ce ressenti d’amélioration

du climat scolaire a été évoqué a plusieurs reprises lors des entretiens réalisés.
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P1 - Verbatim 15 : « Exactement. C'est quelque chose qui fonctionne ! Qui fonctionne méme
tres, tres bien. Je suis super satisfait, comme je disais tantot, pleinement satisfait. C'est une
belle réussite. »

P2 - Verbatim 3 : « Qu'est-ce qui te fait dire que c'est un plus pour I'école ? Les chiffres
parlent d'eux-mémes et aussi quand on voit les réactions de I'équipe et les comportements des
éleves alors qu'on a fait que ¢a ne fait que 6 mois qu’on I’a mis en place. »

P3 - Verbatim 3 : « Et avec du recul, c'est quoi ton ressenti vis a vis de ce choix ? Est-ce que
tu as des regrets ? Oh non, je ne regrette pas du tout car je trouve qu'on voit vraiment une
évolution ! »

P4 - Verbatim 29 : « Mais globalement, moi je trouve que oui, il y a un impact positif : il y a
beaucoup moins de bagarres, tout le monde est plus positif. »

P4 - Verbatim 10 : « Franchement, ca se passe vraiment bien. Je pense que oui, il y a une
amélioration. »

P6 - Verbatim 5 : « Donc au début, j'étais assez réticente. Et puis, au jour d'aujourd'hui,
guand je vois ce que ¢a a généré au niveau de toute I'équipe, au niveau de I'éducation de nos

éleves, je suis positive. »

En plus des récoltes de données, le « Profileur de comportements » indique que les jeux
violents (108 occurrences), le langage inadapté (55 occurrences) et les bagarres (48

occurrences) sont les comportements problématiques les plus encodés.

A la maniére de ce que nous avons prévu concernant le port du couvre chef, une attention
particuliere sera donnée a ces comportements I'an prochain a travers I'organisation des mois a
themes comme le mois du respect lors duquel la non-violence tant verbale que physique sera

particulierement travaillée.

Dans une moindre mesure, nous pouvons ajouter l'inadaptation du ton de voix au lieu (35
occurrences), le fait de pousser ou faire trébucher quelqu'un (35 occurrences) ou l'adoption de
gestes inadaptés (31 occurrences). Le logiciel indique également que c'est le jeudi autour de
13h qu'il y a le plus de comportements problématiques observés et encodés. L'intervention la
plus utilisée est la correction éducative (284 fois) devant le contact visuel précédent un
avertissement (249 fois) et le retrait temporaire du lieu (151 fois). La cour de récréation est le
lieu qui provoque le plus d'encodages de comportements problématiques (351),
principalement pour les moments de récréation (330). En ce qui concerne la fonction du

comportement, c'est l'obtention de l'attention par les pairs qui est la plus sélectionnée (168
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fois), juste devant l'obtention de pouvoir et de contréle (160 fois). L'obtention d'une
stimulation sensorielle arrive en troisieme position avec 55 occurrences. La fonction de
I'évitement est bien moins observée avec un maximum de 27 occurrences pour I'évitement de
la présence d'un ou plusieurs pairs, ce qui semble logique étant donné que I'implémentation du
dispositif s'est déroulée dans les lieux communs et non en classe ou la fonction de I'évitement
est davantage observée.

Le 11 mai 2021, une assemblée générale a été organisée en vue de présenter les résultats
des récoltes de données et de réaliser un premier bilan apres quelques mois d'implémentation
(cfr. annexe 2.10.). L’équipe s’est montrée trés fiere lors de la découverte des différents
graphiques comparatifs des moyennes 2020 et 2021. A I’heure de dresser le bilan, certains
membres de I’équipe éducative, n’étant pas tous les jours en contact avec les éléves, disent
remarquer davantage de respect et de politesse dans le chef des éléves depuis la mise en place

du dispositif.

D’un point de vue plus personnel, nous considérons ce bilan de fin d’année comme un
moment charniere de 1I’implémentation dans la mesure ou des données objectives ont pu
confirmer un ressenti subjectif de diminution de [I’adoption de comportements
inappropriés par les éléves. Finalement, ces données donnent beaucoup de crédit aux efforts

fournis par toute 1’équipe éducative pendant plusieurs mois.

Bien que les résultats obtenus lors des récoltes de données soient encourageants, 1’équipe
SCP avait a cceur d’évaluer la qualité de I’'implémentation en cours afin de guider les actions
et définir des améliorations éventuelles en cours d'implémentation (Algozzine et al., 2019).
Pour ce faire, la passation du test de fidélité TFI a été réalisée le 18 mai 2021 en équipe SCP
(cfr. annexe M). Rappelons que le seuil de fidélité a été fixé a 70 % dans cette recherche sur
base de (Algozzine et al., 2019). Le score de fidélité obtenu varie selon que 1’on tienne
compte ou non de I’item 8 qui concerne I’implémentation du dispositif en classe, ce qui n’est
pas I’objectif de la présente recherche qui se concentre sur I’implémentation du SCP dans les
lieux communs uniquement. En ne tenant pas compte de cet item, le taux de fidélité obtenu
est de 67,9% (19 points sur 28). Ce taux passe a 63.3% (19 points sur 30) avec la prise en
compte de I’item 8. Quoi qu’il en soit, que I’item 8 soit pris en compte dans le calcul ou non,
le taux de fidelité est Iégerement sous le seuil de fidélité préalablement fixé a 70%, ce qui
constitue un bel accomplissement aprés seulement 20 semaines d’implémentation effective du
dispositif au sein de 1’école d'implémentation. Cependant, il convient de considérer ces
résultats avec la plus grande prudence. Effectivement, ce test a été réalisé en équipe restreinte,
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sous la forme d’une auto-évaluation, sans la présence d’un coach externe que Mclntosh et al.

(2016) recommandent fortement afin d’amener de la précision dans I’évaluation.

D’un point de vue réflexif, on peut se demander dans quelle mesure 1’absence d’un regard
externe au moment de la passation a pu influencer les résultats. Il y a fort a croire que I’équipe

SCP a été plus sévere avec elle-méme qu’en la présence d’un coach externe.

Dans la foulée du test TFI, un plan d’action a été élaboré par I’équipe SCP dans I'objectif
d’améliorer la fidélité d'implémentation (cfr. annexe N). Parmi les mesures décidées, on
compte notamment une nouvelle condition pour faire partie de I'équipe SCP (étre au moins a
mi-temps en interne, type 1 et/ou 8), la fixation d'une réunion par mois dans le calendrier de
I'année, la mise en place de lecons de comportements en cours d'année selon les besoins, un
meilleure communication envers les parents et I'équipe compléte sur les procédures de prise
en charge des comportements problématiques (présentation en début d'année), l'incitation de
I'équipe & s'inscrire a des formations en lien avec la gestion comportementale ou encore la
construction d'un calendrier anti-essoufflement.

Le 2 juin 2021 a eu lieu la passation du test de fidélité¢ SET par le coach externe de
I’ULiege (cfr. annexe 6.1.). Rappelons que le seuil minimal de 80 % fixé par Sugai et al.
(2001) doit étre atteint pour qualifier I’implémentation de fidéle. Le résultat obtenu pour
I’école d'implémentation est de 87%. Ce taux peut étre interprété avec moins de prudence que
pour le test TFI étant donné que le test a été réalisé par un coach externe et que la qualité de
I’outil utilisé, tant au niveau de la validité qu'au niveau de la fidélité, a été démontrée par les
travaux de Horner et al. (2004) et de Vincent et al. (2010, cités par Bissonnette et St-Georges,
2014). Bien que le résultat obtenu soit plutot positif, il n’en reste pas moins que des
améliorations sont toujours possibles. Effectivement, a I’issue du test, le coach externe a
indiqué la connaissance des trois valeurs par les éléves, la connaissance des membres du
personnel sur le type de comportement qui peut amener a retirer un éléve du milieu
(comportement mineur ou majeur), la communication sur les membres de I'équipe SCP et
leurs roles/taches, la participation de la direction aux réunions et I’implication des parents et
partenaires de I'école pourraient étre renforcées afin d’améliorer ce score de 87 %. La création
d’un calendrier anti-essoufflement nous a également été suggérée afin de garantir la
pérennisation du dispositif. A ce propos, les trois membres de 1’équipe ne faisant pas partie de
I’équipe SCP ont relevé I’'importance des moments de relance durant I’année afin d’éviter un

potentiel essoufflement de I'implémentation.
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P4 - Verbatim 35 : « Mais il y avait des petites relances, et c'était trés intéressant a faire. Je
pense qu'il faudra continuer parce qu'il y a toujours un petit moment ou tout le monde
s essouffle. »

P5 - Verbatim 33 : « Puis, le fait qu'on remette un petit coup de pied de temps en temps
“attention, n'oubliez pas de féliciter, de distribuer les bracelets, d'encoder dans le profileur”,
¢a c'est vraiment nécessaire pour moi aussi. Pas qu'on s essouffle mais ¢a devient ritualisé et
puis finalement on s'oublie un petit peu. Et quand on remet un petit coup de pied, on se dit
“ha oui, ok, il faut que je m’y remette”. »

P6 - Verbatim 36 : « J'étais contente quand tu faisais la pigQre de rappel a propos de 4 pour

1:4 félicitations pour un bracelet ¢a c'était quelque chose que j'aime bien me redire. »

Le 15 juin 2021, une réunion générale pour toute 1’équipe a été organisée (cfr. annexe
2.11.). Les objectifs étaient de présenter les résultats obtenus aux tests TFI et SET ainsi que
de faire une mise au point sur la fonction du comportement a travers diverses mises en
situation. C’est un sentiment de fiert¢ qui nous animait au moment de présenter les taux de
fidélité obtenus aux deux tests. Les retours de 1’équipe étaient trés positifs et les propositions

de régulation pour I’année 2021-2022 ont été bien pergues.

Avec un peu de recul, nous pensons qu’il était grand temps de clarifier cette notion de
fonction du comportement qui est essentielle pour la prise en charge des éleves ne répondant
pas a la prévention universelle. Beaucoup de collégues y voyaient d’ailleurs beaucoup plus

clair a I’issue de la présentation.

La semaine du 21 juin, les six entretiens semi-directifs ont été réalisés avec trois membres
de I’équipe SCP et trois membres n’y figurant pas. L’analyse thématique réalisée figure en
annexe (cfr. annexe C), mais il convient tout de méme de présenter les éléments importants
qui en sont ressortis, bien que des éléments issus de ces entretiens aient déja été exploités tout
au long de cette section.

Premiérement, en ce qui concerne I'état d'esprit en décembre 2019 des personnes
interrogées, on remarque une conscience de l'importance du projet et de I'ampleur de la tache
(4 personnes sur 6), une séduction par le projet présenté (4 personnes sur 6, dont les 3
membres de I'équipe SCP), la crainte vis-a-vis d'un coté percu comme étant « gaga », utopiste,
rébarbatif ou encore culturellement en décalage par rapport a nos pratiques (4 personnes sur 6,
2 dans I'équipe SCP et 2 hors équipe SCP). Ce dernier point fait d'ailleurs écho aux propos de

Singer et Wang (2009) en ce qui concerne bon nombre de caractéristiques du SWPBS qui
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refletent des valeurs et des croyances ancrees dans la culture ameéricaine et qui different des
croyances relatives a certaines autres cultures, nécessitant alors de procéder a une « refonte de
I'environnement » définie par Mclintosh et al. (2009). En plus des éléments précédemment
cités, nous pouvons ajouter la crainte de devoir modifier des pratiques a I'échelle de toute
I'école (2 personnes hors équipe SCP) ou encore la crainte d'un potentiel double emploi avec
le dispositif concurrent « Ecole Citoyenne » déja en place et la volonté de composer avec lui

plutdt que de le supprimer (2 personnes sur 6).

P1 - Verbatim 9 : « Euh... j'essaie de me situer... Mon état d'esprit, c'était : "Waouh ! Quelle
charge de boulot !”. Je me demandais pourquoi changer tout le systéme qui avait été mis en
place. Dans ma téte, c'était déja : “Oui d’accord, mais on ne peut pas completement
supprimer l'ancien systeme et il faudra trouver un compromis pour jongler entre les deux”. Et
hormis ma fonction d'éducateur, personnellement, je me suis dit “Ca a l'air gaga, je ne suis
pas sdr que ¢a prenne”. »

P2 - Verbatim 6 : « En fait quand tu I'as présenté je trouvais que c'était vraiment un chouette
truc et d'ailleurs je me suis tout de suite impliqué dedans. »

P3 - Verbatim 7 : « J'étais totalement subjuguée par le projet | Mais je me disais : “¢a va étre
un projet qui va étre sur le long terme et il va falloir consacrer du temps pour le mettre en
place”. Mais voila, j'ai vraiment vraiment bien aimé le projet et c'est pour ¢a que je me Suis
mise dedans ! (rires) »

P4 - Verbatim 12 : « J'entendais beaucoup “SCP, SCP” mais je ne savais pas vraiment de
quoi on parlait. C'est vrai que ¢a fait toujours peur, comme toutes les nouvelles choses qu'on
essaie d’ancrer. Et méme ici, c'est une chose qui reprend toute I'école donc ce n'est pas rien.
Voila, il faut se mettre dedans petit a petit et c'est vrai qu’au début, peut-étre, ¢a peut paraitre
un peu rébarbatif : “Voila, vous allez devoir faire ¢a”. 1l y avait les lecons a enseigner et au
final, on se rend compte que c'est super bien construit et super bien suivi aussi par I'équipe. »
P5 - Verbatim 7 : « Conquise par I'idée ! Ca me paraissait un peu utopiste au départ toutes
les vidéos qu'on avait vues mais ¢a me paraissait étre un gros, un grand projet et ca me
paraissait important que toute l'équipe rentre dedans a fond. Il ne fallait pas se dire “ca
m'intéresse mais pas trop”. »

P6 - Verbatim 5 : « Au depart, moi c'était ... je n'étais pas tres tentée par cette installation.
J'avais vraiment trop ... Enfin, quand ¢a fait autant d’années d'enseignement, on se dit qu'on
doit mettre ca en place, encore quelque chose d'autre. Ca me paraissait tres lourd. J'avais

vraiment peur de devenir un peu “sotte”. C'est vrai que je disais “Je vais devenir sotte, moi,
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avec tout ¢a, ces bracelets a donner ou a ne pas donner”. Donc au début, j'étais assez

réticente. »

Deuxiemement, pour ce qui est de I'état d'esprit en juin 2021 des personnes interrogées,
on remarque une évolution positive et une certaine satisfaction chez I'ensemble des personnes
interrogées, ce qui constitue une belle évolution par rapport a 2019. Cela s'explique
notamment par I'observation des effets du dispositif chez les éleves (P1), l'observation des
résultats obtenus lors des récoltes de données ainsi que 1’observation des éléves dans la cour
de récréation et de I'équipe (P2, P3 et P6), l'utilisation du systeme de renforcement en lien
avec les apprentissages de classe (P4 et P6), le recours a des affichages explicites et attirants
(P5 et P6), la mise en place progressive et a la portée de tous du dispositif (P3 et P5),
l'utilisation d'un langage commun chez les enseignants (P6) ou encore l'observation de la
transformation de la motivation extrinseque en motivation intrinséque chez certains éléves
(P1).

Troisiemement, concernant les relations entre collegues, les six personnes interrogées
sont d'accord pour dire qu'elles étaient tres bonnes avant la mise en place du SCP. Cependant,
trois personnes ont remarqué une amélioration depuis la mise en place du dispositif
notamment a travers la création d'affinités particulieres entre les membres du groupe restreint
(P2 et P6) et une meilleure communication sur les comportements des éléves (P3). Une des
personnes interrogées (P6) évoque également avoir conscientisé ses éléves au respect des
dames de ménage. Cette méme personne indique également que la mise en place du SCP a été

la source d'un conflit avec I'éducateur au début de I'implémentation.

Pour aborder cette thématique, il a fallu rassurer les personnes interrogées (principalement
P4) en expliquant gu'il ne fallait pas étre géné de ne pas percevoir d'impact du SCP sur la
qualité des relations entre adultes qui semblait déja tres bonne. Cette géne percue était la
preuve d'une volonté de correspondre a l'idée que I'on se fait d'un chercheur qui cherche a
observer les impacts potentiels d'un dispositif. Nous pouvons donc observer ici un phénoméne
de désirabilité « individuelle » correspondant, selon Cambon (2006), aux motivations ou aux

affects particuliers qu’une personne peut ressentir a I’égard d’un objet ou d’une personne.

Quatriemement, la dynamique de travail en équipe a été unanimement qualifiée d' «
excellente ». Effectivement, une véritable culture de la collaboration, justifiée par la
composition pluridisciplinaire de I'équipe (P1), I'hnabitude hebdomadaire de travailler en

travail collaboratif (P2) ou encore la curiosité de tester de nouvelles choses, semble
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caractériser I'école d'implémentation. Un autre élément avancé par deux personnes interrogées
(P3 et P4) est I'écart ressenti entre I'équipe travaillant en type 2 et I'équipe travaillant en type 1
et 8, le tout étant justifié par une réalité quotidienne de travail différente.

Bien gue la dynamique de travail en équipe ait été unanimement qualifié d'excellente, il
n'en reste pas moins que le dispositif a pu I'ameéliorer d'aprées trois personnes interrogées. De
fait, selon une des personnes interrogées (P1) I'installation de la zone de réflexion, comme
aménagement facilitateur de la gestion des conflits, a amené davantage de cohésion d'équipe
au moment de gérer un conflit. Aussi, la personne interrogée P3 souligne non seulement
I'évolution de la communication en équipe vu l'adhésion de tous au projet mais aussi
l'augmentation des interventions vis-a-vis d'éléves d'autres classes grace a l'utilisation du
logiciel « Profileur de comportements ». P5, quant a elle, souligne la remobilisation des
troupes amenée par la mise en place d'un projet a I'échelle de I'école, la cohérence amenée par
la mise en place d'un projet « fil rouge » ainsi qu'une meilleure harmonisation des pratiques et
du langage au sein de I’équipe éducative.

Cinquiémement, en ce qui concerne I'impact potentiel du dispositif sur les pratiques
pédagogiques, cing personnes sur les six interrogées remarquent un effet « tache d'huile » de
la philosophie SCP sur leurs pratiques en classe. On peut relever également le recours aux
valeurs SCP choisies aussi lors des moments de classe (P5 et P6) ainsi que l'appréciation de la
méthode de I'enseignement explicite utilisée lors des lecons de comportements (P4 et P6).

Sixiemement, pour ce qui est des relations établies avec les éléves avant la mise en
place du SCP, trois personnes (P1, P2 et P6) sur les six interrogées révelent avoir un contact
facile avec les éléves depuis longtemps. P3 et P5 partagent cet avis mais soulignent avoir eu
quelques difficultés dans la gestion des conflits (P3) ainsi qu'un manque de concret auquel se
référer au moment de faire des remarques aux éléves, les rendant moins impactantes (P5). P4,
quant a elle, confie avoir axé son regard sur les mauvais comportements des éleves lors des
surveillances et avoir adopté une posture de « flic » en entrant négativement en contact avec
les éléves et en faisant I'usage de punitions et de sanctions. Cela s'explique sans doute par le
fait qu'avant le SCP, nous avions naturellement coutume de porter davantage notre regard sur
les éleves perturbateurs afin de faire régner l'ordre. En ce qui concerne I'évolution des
relations envers les éléves depuis la mise en place du SCP, une personne (P1) parmi les
trois ayant déclaré avoir des facilités a entrer en contact confie étre davantage dans le
positivisme a présent. Chez les deux autres personnes (P2 et P6), une déclare ne pas percevoir

d'effet du SCP sur ses relations avec les éléves et l'autre déclare en avoir de meilleures
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maintenant mais indique que cela est davantage di a un travail personnel qu'a
I'implémentation du SWPBS. Les deux personnes, ayant souligné avoir un contact facile avec
les éleves tout en essuyant certaines difficultés (P3 et P5), observent un impact positif du SCP
sur leurs relations avec les éleves, notamment grace a l'installation d'une zone de réflexion et
de gestion de conflits (P3) ou grace au recours possible a des affichages concrets servant de
bases aux discussions et apportant davantage de crédit a I'enseignant (P5). Enfin, la personne
ayant declaré avoir des difficultés a entrer positivement en relation avec les éleves déclare
percevoir un apport du SCP, notamment en axant davantage son regard sur les bons
comportements, en entrant en contact avec les éleves de facon positive et en découvrant des
éleves plus discrets.

Septiémement, en ce qui concerne le comportement des éléves, l'ensemble des
personnes avec qui Nous nous sommes entretenu percoivent une amélioration depuis la mise
en place du SCP. Effectivement, P1 souligne la diminution du nombre de remarques a faire,
particulierement aux éleves sortants, ainsi que du nombre de faits majeurs observés,
I'observation de I'ancrage des trois valeurs dans les comportements quotidiens ou encore
l'effet du systéme de renforcement et des lecons sur I’adoption de comportements positifs.
Cette derniére observation est partagée par P2 et P4. Ces derniers relévent une plus grande
attention des éleves vis-a-vis de leurs comportements ainsi que l'efficacité de la correction
éducative en cas de débordement (P2) mais aussi une meilleure connaissance des régles par
les éléves et davantage de tentatives de les respecter de leur part (P4). Aussi, quatre personnes
interrogées indiquent remarquer une amélioration au niveau du respect en observant moins de
chamailleries (P2, P4 et P6), I'essuyage systématique des pieds (P4), le respect des zones de la
cour (P4 et P5), la politesse (P5). Des améliorations concretes sont également observées au
niveau de l'autonomie notamment dans le fait de demander l'autorisation pour quitter un lieu
(P3), une mise en rang plus rapide (P3, P5 et P6), le lavage des mains (P4) ou encore
I'utilisation adéquate du couvre-chef (P5). Enfin, trois personnes sur les six questionnées (P2,
P3 et P5) remarquent une évolution au niveau de l'entraide notamment dans la cour de
récréation lorsqu'un éleve est en difficultés ou au moment de tenir la porte pour les autres
dans les couloirs. Ces observations d'amélioration notable du climat scolaire font écho avec
les conclusions de différentes recherches scientifiques telles que celles de Solomon et al.
(2011) de Cushing (2000) ; Luiselli et al. (2002) ; Nakasato (2000) ; Nelson et al. (1996) ;
Nelson et al. (1998) ; Nersesian et al. (2000) ; Sadler (2000) ; Taylor-Greene et al. (1997) et
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Taylor-Greene et Kartub (2000), cités par Horner et al. (2004), de Childs et al. (2015) et de
Baye et al. (2021).

Huitiemement, pour ce qui est des leviers a I'implémentation qui n‘ont pas encore eté
évoques, les trois membres de I'équipe SCP interrogés (P1, P2 et P3) ont souligné
I'importance de notre présence en tant que coach interne dans le bon déroulement de
I'implémentation. Les trois personnes n'appartenant pas a I'équipe restreinte ont avancé la

présence d'une équipe restreinte comme levier a I'implémentation.

Il est intéressant de constater ici que, selon que les personnes questionnées fassent partie ou
non de I'équipe SCP, leur regard est porté sur une seule personne pour ceux qui en font partie
et sur I'équipe entiére pour ceux qui n'en font pas partie. Bien que nous ayons été a l'initiative
du projet, nous avions a cceur que ce soit le travail d'une équipe entiére qui soit reconnu et
c'est visiblement le cas pour les personnes hors équipe SCP. On peut comprendre aussi le
point de vue des membres de I'équipe qui ne se sont, humblement et a tort, pas attribué un

grand mérite dans I'implémentation.

De plus, quatre personnes sur les six interrogées (P1, P2, P3 et P4) ont releve la
dynamique positive de travail en équipe, de collaboration et de cohésion de groupe comme un
levier majeur de l'implémentation. Ce facteur est également relevé par Baye et al. (2020)
comme un levier potentiel a I'implémentation du SWPBS. Deux personnes parmi ces quatre-la
(P1 et P4) ont indiqué avoir percu un Vvéritable effet de groupe de I'équipe SCP vers I'équipe
compléte. En outre, la participation et I'adhésion des éléves, potentiellement influencés par la
dynamique de I'équipe éducative, ont également été cités comme des éléments facilitateurs de
I'implémentation par deux personnes (P3 et P4). Cette participation de tous les éléves est
également considérée comme un levier potentiel a l'implémentation par la communauté
scientifique (Baye et al., 2020). On peut également citer I'entraide et le suivi au sein de
I’équipe SCP (P2) ainsi que le soutien de la direction (P2). Ce dernier point est dailleurs
également mis en avant par de nombreuses recherches (Andreou et al., 2015 ; Bambara et al.,
2009 ; Kincaid et al., 2007 ; Lohrmann et al., 2008 cités par Turri et al., 2016 ; Baye et al.,
2020). On peut ajouter aux précédents éléments cités, le projet lui-méme, bien construit et
ficelé de A a Z (P4), la pratique quotidienne amenant a une maitrise progressive (P4), la
liberté de planification dans I'enseignement spécialisé (P4), le constat du respect entre adultes
et éleves dans les vidéos de présentation (P5) ainsi que l'utilisation du « Profileur de

comportements » amenant a une meilleure connaissance de I'ensemble des éléves (P5).
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Neuviéemement, concernant les freins potentiels a la mise en place du dispositif n‘ayant
pas encore été évoqués, on peut citer la crainte initiale de l'inconnu et la réticence
d'abandonner des pratiques en cours pour en adopter de nouvelles (P1). L'importance de
I'adéquation entre le dispositif et les routines de I'école est également soulignée par Andreou
et al. (2015) ; Bambara et al. (2009) ; Coffey et Horner (2012) cités par Turi et al. (2016).
D'autres freins tels que les éléments théoriques lorsqu'ils manquent de vulgarisation (P2) ou
encore le budget limité restreignant le choix des aménagements facilitateurs (P2) ont été
évoques. Ce dernier point est d'ailleurs également pointé du doigt comme un frein potentiel a
I'implémentation par Sugai et Horner (2002). On peut citer également la mise en place
d’aménagements facilitateurs (P3), I’adaptation au public cible (P3), le constat d'une
différence culturelle observee lors des vidéos de présentation (P3 et P5), I'essoufflement dans
le temps (P4), l'investissement a fournir (P4) et I'ampleur du projet (P5). Ces éléments feront
I'objet d'une discussion ultérieure pour répondre a la question de départ.

Enfin, différents éléments ont également été amenés via la derniere question du guide
d'entretien amenant les personnes interrogées a s'exprimer librement sur un sujet de leur
choix en lien avec le SCP. P1 a pointé un manque d'ergonomie dans l'utilisation du «
Profileur de comportement » et la satisfaction liée a la distribution réguliere de récompenses
accentuant l'accrochage des éleves au systeme. P2 a souhaité souligner sa volonté de
continuer l'année prochaine avec une équipe motivée pour cela ainsi que la bonne initiative
que cela a été de proposer le projet (sentiment egalement partagé par P4). P3 a indiqué vouloir
étendre le dispositif a d'autres écoles alors que P4 a mentionné avoir le sentiment qu'il durera
dans le temps. P5 a indiqué prendre toutes les réussites comme du bonus, sentir I'équipe
capable de faire mieux et étre fiere d'étre dans les premiéres écoles a implémenter le dispositif
en FWB. P6, quant a elle, a expliqué sa volonté de vouloir poursuivre le dispositif, du moins
avec les éléves l'ayant connu, étant donné le changement de population (davantage d'éleves

relevant de I'enseignement de type 2) dans sa classe en 2021-2022.

D’un point de vue réflexif, nous avons appris bien plus de choses lors de ces entretiens que ce
a quoi nous nous attendions. Nous avons expérimenté 1I’importance, soulignée par Kaufmann
(1996, cité par Fugier, 2010), de se détacher du guide d’entretien et de rebondir sur les
informations données par I’informateur. Cependant, le guide d’entretien a ét€¢ une véritable
bouée a laquelle se rattacher afin d’étre strs de ne pas laisser un sujet sur le coté. Aussi, la
mise en garde de Dionne (2018) concernant I’influence potentielle de la place du chercheur

vis-a-vis de sa recherche et de sa relation avec les informateurs s’est avérée pertinente. En
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effet, nous avons senti a plusieurs moments que certains informateurs étaient embétés de dire
quelque chose de négatif sur le SCP ou de relever un impact ressenti nul de ce dernier sur une
variable quelconque. Il a fallu les rassurer en leur expliquant que nous n’étions pas la pour
entendre que tout était rose dans le SCP mais bien pour comprendre ce qui a pu aider a la
mise en place, ce qui a pu étre un frein et quels impacts éventuels le SCP a pu avoir sur

différentes variables.

L’année scolaire s’est terminée par une aprés-midi consacrée aux privileges (cfr. annexe
0). L’idée était de permettre a un maximum d’¢éléves de vivre leur privilége en fin d’année et
qu’il y ait du public pour les encourager, particuliecrement pour le tournoi sportif contre les
membres du personnel ou le tournoi de jeux vidéo. L’expérience s’est avérée positive et sera

certainement reproduite en 2021-2022.
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V. Discussion

Cette section est consacrée dans un premier temps a la confrontation des differents
résultats avec la littérature scientifique dans I'objectif de répondre aux hypothéses de départ.

S'en suit, dans un second temps, une analyse critique de la méthodologie utilisée.

Retour aux hypotheses de départ

4.1.Hypothese 1

Au moment de nous engager dans cette recherche, nous posions comme premiére
hypothese que le dispositif SWPBS serait fidélement implémenté au sein de I'école
d'implémentation en nous basant sur les recherches de Solomon et al. (2011) témoignant d'un
réel succes du dispositif dans I'enseignement spécialisé aux Etats-Unis. 1l convient
effectivement de rappeler qu'aucune autre école spécialisée n'avait implémenté le dispositif en
FWB avant I'école d'implémentation et qu'il était alors impossible de fonder cette hypothese
sur une expérience similaire ayant déja fait I'objet d'une recherche en FWB.

Afin de Vvérifier cette hypothese, il est nécessaire de se tourner vers les résultats obtenus
aux deux tests de fidelités réalisés.

Concernant le test TFI, rappelons que pour considérer I'implémentation du dispositif
comme étant fidele, le seuil a atteindre a été fixé a 70% sur base des travaux menés par
Algozzine et al. (2019) et que le taux de fidélité obtenu est de 67,9 % en ne tenant pas compte
de I'item 8 et de 63,3% en le prenant en compte. Ces résultats, considérés de maniére brute,
bien que proches du seuil préalablement fixé, ne permettent pas de valider I'nypothése de
départ. Cependant, il convient de tenir compte du contexte dans lequel le test a été réalisé.
Effectivement, I'équipe SCP a réalisé ce test, sous la forme d'une auto-évaluation, sans la
présence d'un coach externe qui est pourtant fortement recommandée par Mclintosh et al.
(2016) afin d'amener de la précision dans I'évaluation. Par ailleurs, Algozzine et al. (2019)
indiguent que l'utilisation du test TFI sans la présence d'un coach externe peut, au mieux,
servir a suivre les progres entre deux évaluations externes comme le SET mais pas les
remplacer. Il n'en reste pas moins que le TFI reste un indicateur intéressant a exploiter dans la
mise en place du SWPBS afin de réguler I'implémentation en cours a travers la mise en place
d'un plan d'actions. Pour toutes ces raisons, nous pensons que le test externe SET réalise, de
par son caractére externe, permettra davantage de valider ou d'infirmer I'hypothése de départ.

Ce dernier, pour lequel I'atteinte du seuil de 80% est requise par Sugai et al. (2001) afin

davancer que le dispositif est fidélement implémenté a montré un resultat de 87%.
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Contrairement au test TFI, ce test a été entierement réalisé par le coach externe de I'ULiége.
En plus de ce caractére externe, la validité et la fidélité de cet outil a été démontrée par les
travaux de Horner et al. (2004) et de Vincent et al. (2010, cités par Bissonnette et St-Georges,
2014). Ces éléments nous ameénent a davantage faire confiance aux résultats obtenus lors du
test SET que lors du test TFI, sans pour autant les ignorer. Dés lors, I'nypothese de départ

peut, selon nous, étre validée.

4.2 .Hypothese 2

Lors des premiers pas effectués dans le cadre de cette recherche, nous gagions que
I'implémentation du dispositif SWPBS aurait pour effet de diminuer l'adoption de
comportements inappropriés par les éléves de I'école d'implémentation, et ce, dans tous les
lieux communs. Pour affirmer cela, nous nous basions sur les travaux menés par Horner et al.
(2010), Bradshaw et al. (2008), Horner et al. (2005), Horner et al. (2009) et Solomon et al.
(2011) concluant a I'efficacité du dispositif sur I'adoption de comportements inappropriés par
les éleves dans les lieux communs. De plus, de nombreuses études abordées au point 4. de la
revue de la littérature permettent de démontrer I'efficacité du dispositif sur le nombre de
renvois au bureau pour raisons disciplinaires et le nombre d'exclusions lorsque le dispositif est
fidelement implémenté. Afin de mesurer l'impact du dispositif sur I'adoption de
comportements problématiques par les éleves, il convient de se tourner vers les résultats
obtenus aux récoltes de données réalisées en 2021, mises en comparaison avec les récoltes de
données réalisees en 2020. Les résultats obtenus vont dans le sens de la validation de
I'nypothése. En effet, mise a part une surprenante hausse parmi les comportements
problématiques observés un nombre significatif de fois en moyenne sur une semaine (port du
couvre-chef a l'intérieur) et dont la probable raison a déja été explicitée, tous les autres
comportements problématiques adoptés un nombre significatif de fois ont diminué entre 2020
et 2021, et ce dans tous les lieux communs. Bien qu'il n'ait pas de valeur objective, le ressenti
des membres de I'équipe éducative interrogés vient confirmer ces données chiffrées. En effet,
I'ensemble des personnes avec qui nous nous sommes entretenu pergoivent une amélioration
concernant I'adoption de comportements inappropriés par les éleves depuis la mise en place
du SCP. Sur la base de ces différents éléments, tant subjectifs qu'objectifs, nous pouvons

valider I'nypothése définie au départ.
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4.3.Hypothese 3

A l'aube de cette recherche, nous faisions également le pari que la dynamique positive de
I'équipe, habituée a mener des projets en équipe, et le soutien de I'ensemble des partenaires de
I'école d'implémentation constitueraient des leviers a I'implémentation.

Concernant le premier levier potentiel, nous nous basions sur les études de Kincaid et al.
(2007) et Baye et al. (2020), qui ont consideré le fonctionnement de I'équipe éducative et son
implication dans la mise en ceuvre comme un élément facilitateur de la mise en place, pour
élaborer cette hypothése. En nous tournant vers les résultats présentés, nous constatons que la
dynamique de travail en équipe au sein de I'école d'implémentation a été unanimement
qualifiée d' « excellente » par les membres de I'équipe avec lesquels nous nous sommes
entretenu. De plus, quatre personnes sur les six interrogées (P1, P2, P3 et P4) ont relevé la
dynamique positive de travail en équipe, de collaboration et de cohésion de groupe comme un
levier majeur de I'implémentation. En plus de cela, la dynamique de I'équipe a, selon deux
personnes interrogées (P3 et P4), eu un impact positif sur la participation et I'adhésion des
éleves au systeme. Nous pouvons donc valider partiellement notre hypothése en considérant,
sur base de ces éléments, la dynamique positive de I'équipe comme un levier majeur de
I'implémentation.

Concernant le second levier potentiel, bon nombre d'études hissent le soutien de la
direction (Andreou et al., 2015 ; Bambara et al., 2009 ; Kincaid et al., 2007 ; Lohrmann et al.,
2008 cités par Turri et al., 2016 ; Baye et al., 2020), du macro-systéeme de I'école (Horner et
al., 2004) et du personnel de I'école (Baye et al., 2020 ; Kincaid et al., 2007 ; Sugai & Horner,
2002) au rang de levier a I'implémentation .

Tout d'abord, si nous nous tournons vers les résultats, le soutien, sans faille, de la
direction a été mentionné par une des personnes interrogées faisant partie de I'équipe
restreinte (P2) comme un élément facilitateur de la mise en place. De plus, le fait que la
direction ait été a l'initiative conjointe de la mise en place du dispositif et qu'elle ait donné sa
pleine confiance a I'équipe travaillant sur le terrain, sont, selon nous, deux éléments qui
constituent des facilitateurs de la mise en ceuvre du dispositif.

Ensuite, le soutien du macro-systéme, constitué notamment du Pouvoir Organisateur de
I'école a travers le financement du dispositif et du service AIDE de I'ULiege a travers
I'accompagnement du coach externe, n'a pas été mentionné comme un levier potentiel lors des
entretiens realisés. Néanmoins, la validation, la confiance et I'enthousiasme témoignés par le

PO lors de la présentation de novembre 2019 sont des éléments notoires ayant constitué des
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leviers a l'implémentation dans la mesure ou ils ont apporté des conditions de travail de
départ, selon nous, idéales. De méme, le soutien de I'ULiége, & travers I'accompagnement du
coach externe, n'a pas été souligné comme un levier éventuel lors des entretiens réalisés.
Toutefois, en regardant dans le rétroviseur, il semble évident que ce soutien a été crucial pour
I'implémentation. Pour justifier cela, nous pouvons citer notamment notre formation au
dispositif fin 2019 durant six aprés-midi, les retours sur les éléments abordés par mails
comme la constitution du guide SCP, les nombreux conseils prodigues lors de différentes
visio-conférences ou encore les deux visites a I'école en présentiel pour notre formation a
I'utilisation du « Profileur de comportements » (ao(it 2020) et la passation du test SET (juin
2021).

Enfin, le soutien du personnel de I'école a été démontré dés la présentation du dispositif
en décembre 2019 a travers un score de 97,61 % obtenus lors du vote d'adhésion propose.
Bien qu'étant un indicateur d'une grande volonté d'implémenter le SWPBS, il était essentiel de
confirmer les intentions par les actes, ce qui a été le cas. Effectivement, le carnet de bord
réalisé, témoigne, a plusieurs reprises, de I'implication totale de I'équipe éducative.

Sur base des nombreux éléments discutés ci-dessus, nous pouvons totalement valider
notre hypothése de départ en déclarant le soutien de la direction, du macro-systéeme de I'école
et du personnel de I'école comme des réels leviers a I'implémentation du SWPBS au sein de

I'école d'implémentation.

4.4.Hypotheése 4

Au moment de débuter cette recherche, nous supposions que l'absence d'une présence
réguliére sur le terrain d'un coach externe, la longueur dans le temps du dispositif mis en place
ainsi que la cohabitation entre le SWPBS et le dispositif « Ecole Citoyenne » déja mis en
place dans 1’école constitueraient des freins a I'implémentation.

Tout d'abord, concernant I'absence d'une présence réguliere sur le terrain d'un coach
externe, bien que les études soient nombreuses a souligner son importance (Bambara et al.,
2012 ; Bambara et al., 2009 ; Kincaid et al., 2007 cités par Turi et al., 2016 ; Bissonnette &
St-Georges, 2014), les personnes interrogées lors des entretiens n'ont pas cité cet élément
parmi les freins a I'implémentation. Plus encore, lI'ensemble des personnes interrogees a
souligné le travail de I'équipe SCP comme un levier a I'implémentation. Nous concluons de
ces différents éléments que le lien possible, a distance, avec le coach externe afin de guider au
mieux nos actions dans les limites imposées par la distance, a été suffisant pour implémenter

fidelement le dispositif. Finalement, pour piloter I'équipe SCP, notre réle de coach interne,
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largement influencé par la formation initiale et continue du coach externe, a fait ses preuves
malgré les craintes initiales de ne pas pouvoir compter sur la présence réguliére du coach
externe. Cette premiére partie de la quatriéme hypothese ne peut donc étre validée.

Ensuite, pour ce qui est de la longueur dans le temps du dispositif mis en place comme
frein potentiel a I'implémentation et mentionné par Kincaid et al. (2007) comme un élément
important & prendre en compte dans I'implémentation du SWPBS, elle a davantage été percue
comme un levier a I'implémentation par une des personnes interrogées (P1). Effectivement, en
ce qui concerne la préparation de la mise en place, les circonstances organisationnelles ayant
repoussé, de deux mois et demi, le lancement de I'implémentation ont finalement permis de
peaufiner la réflexion en cours et de lancer le dispositif dans un contexte plus serein. En
revanche, a propos de I'implémentation réelle du SCP, le ressenti d'un essoufflement dans le
temps a été mentionné par une personne interrogée (P4). Afin d'éviter ce phénomene, trois
personnes hors équipe SCP interrogées (P4, P5 et P6) ont relevé I'importance des relances
comme un levier a I'implémentation. Nous pouvons donc conclure que le temps alloué a la
préparation et I'implémentation effective du dispositif n'a pas été percu comme un frein dans
la mesure ou un essoufflement probable a été évité par la pratique de relances régulieres
aupres de I'équipe éducative. Cette partie de notre quatrieme hypothése ne peut donc étre
validée.

Enfin, concernant la présence du dispositif « Ecole Citoyenne », déja mis en place dans
I’école d'implémentation, constituant une pratique potentiellement concurrente dans la gestion
comportementale qui peut d'apres Turi et al. (2016) constituer un frein a I'implémentation, nos
craintes initiales d'un éventuel double emploi ont été confirmées par deux personnes
interrogées (P1 et P4). Néanmoins, la premiere personne interrogée (P1) a expliqué percevoir
la présence du dispositif « Ecole Citoyenne » comme un atout dans la mesure ou il constitue
une base sur laquelle s'appuyer. En outre, une étape cruciale dans la réflexion a ce propos est,
selon nous, la discussion du 8 septembre 2020 avec I'équipe éducative menant a la décision de
scinder véritablement les deux dispositifs en fonction des lieux fréquentés par les éléves
(classes pour I' « Ecole Citoyenne » et hors de la classe pour le SWPBS). Cependant, en
agissant de la sorte, bien qu'ayant apporté davantage de clarté sur la cohabitation du dispositif,
nous avons amengé certains membres de I'équipe éducative a associer le logiciel « Profileur de
comportements » a l'adoption de comportements problématiques observés uniquement dans
les lieux communs, nous privant de I'utilisation du logiciel pour les comportements observés

en classe (P1 et P5). Finalement, bien que nous ayons su trouver des solutions pour faire
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cohabiter ces deux dispositifs, la réflexion qui a été nécessaire a constitue un réel frein en
début d'implémentation tout comme les répercussions des décisions liées a cette cohabitation,
ce qui nous amene a valider cette partie de notre quatrieme hypothése.

En conclusion de cette quatriéme hypothése, seule la présence du dispositif « Ecole
Citoyenne » potentiellement concurrent s'est avéré étre un frein relatif a I'implémentation du
dispositif. Les deux autres freins initialement supposés se sont finalement avérés ne pas en

étre réellement, ce qui nous amene a plut6t conclure a la non-validation de I'hypothése n°4.

Choix méthodologiques effectués

Tout d'abord, il nous a semblé intéressant de varier les sources d'informations pouvant
nourrir les résultats obtenus. Effectivement, en ayant recours a un carnet de bord retragant
I'historique de l'implémentation et recensant notre ressenti de chercheur, nous avons pu
apporter des précisions concernant certains eléments de contexte ayant toute leur importance.
De méme, la réalisation des entretiens, de par leur caractere semi-directif, a, selon nous, non
seulement permis de répondre a leur fonction premiere qui était de relever les freins et leviers
a l'implémentation ressentis par six membres du personnel mais également de préciser
certains éléments évoqués dans les résultats en leur apportant davantage de substance et
d'éléments concrets. Finalement, les deux sources qualitatives de la recherche ont eu la
capacité d'apporter davantage que ce que nous attendions initialement d'elles, ce que n'ont pas
pu faire les sources quantitatives que sont les tests de fidélité, les récoltes de données et les
statistiques issues du « Profileur de comportements » qui ont simplement répondu aux attentes
initiales en apportant des données chiffrées permettant d'objectiver notre ressenti.

Ensuite, il nous semble important de souligner I'impact relatif de notre implication dans
I'implémentation du dispositif sur les données qualitatives récoltées. Effectivement, Mason
(2018) ainsi que Paillé et Mucchielli (2016), cités par Dionne (2018), mettent en garde quant
a la position du chercheur par rapport a sa recherche ainsi qu'a I'impact du « soi » et de I'«
héritage du passé » qui peuvent impacter la lentille du chercheur en la teintant. Sans doute
gu'une personne totalement externe a la recherche aurait interprété les données récoltées
différemment, en n'étant pas influencé par I'implémentation et il convient d'en étre conscients.
De méme, les entretiens menés n'auraient sans doute pas éteé identiques s'ils avaient éte
conduits par un chercheur externe a I'implémentation. La relation établie depuis quelques
années entre les personnes interrogées et nous-mémes, mise en avant par Dionne (2018) a eu

une influence certaine sur les entretiens menés. On peut citer ici pour preuve le biais de
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désirabiliteé « individuelle » ressenti lors de I'entretien avec une des personnes interrogées (P4)
qui était embétée de ne pas trouver dimpact positif du SCP sur ses relations avec ses
collégues.

Enfin, le choix des différentes personnes retenues pour réaliser les entretiens s'est avéré
étre le bon dans la mesure ou chacun a su apporter ce qui était attendu de lui au moment du
choix. Nous sommes également satisfait d'avoir choisi trois personnes dans I'équipe SPC et
trois personnes hors équipe SCP, dont une ayant montré des réticences au départ. En effet, il
était intéressant de constater des différences d'opinions selon que l'on fasse partie de I'équipe
restreinte ou non et de constater I'impact du dispositif sur le ressenti des membres de I'équipe,

peu importe leur état d'esprit initial.
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V. Conclusion et perspectives

A T'heure de conclure la présente recherche, il convient de reprendre la question de
recherche définie en introduction : « L'implémentation du dispositif **School-wide Positive
Behavior and Supports™ (SWPBS) au sein d'une école primaire spécialisee est-elle possible
et quels en seraient les leviers, les freins ainsi que les répercussions sur I'adoption de
comportements problématiques par les éleves ? ».

Concernant la possibilité d'implémenter fidelement le SWPBS au sein d'une école
specialisée, les résultats présentés et discutés ont démontré que cela était possible apres vingt
semaines d'implémentation. Au départ, le doute était permis étant donné le caractére inédit
relatif a cette recherche en ce qui concerne le public cible et les modalités de mise en ceuvre.
Finalement, les résultats obtenus aux tests de fidélités ne sont que la confirmation d'un
ressenti général de I'équipe éducative largement souligné lors des différents entretiens.

Pour ce qui est des leviers et freins a la mise en ceuvre du dispositif, nous constatons que
nos suppositions au moment d'anticiper les leviers potentiels se sont révélées correctes, mais
qu'il n'en fut pas de méme pour les freins potentiels. Effectivement, la dynamique de I'équipe
éducative ainsi que le soutien de la direction, du macro-systéme de I'école et du personnel de
I'école se sont avérés étre de réels leviers & l'implémentation. En plus de ces éléments qui
avaient été anticipés, bien d'autres leviers ont été releves dans les resultats. Cela nous fait
penser que pour arriver a une mise en ceuvre fidéle, il est important de maximiser le nombre
de leviers potentiels afin d'augmenter les chances de réussite. Les freins réellement observés
ont éte plus difficiles & anticiper au départ. Effectivement, avec un peu de recul, I'absence d'un
coach externe présent régulierement sur le terrain s'est avérée étre davantage une crainte
personnelle qu'une crainte partagéee par plusieurs membres de I'équipe. De méme, la longueur
du temps consacré, qui avait initialement été pensée comme un frein potentiel s'est finalement
révélée étre un levier réel a I'implémentation. Il était également intéressant de remarquer que,
mise a part I'utilisation du logiciel « Profileur de comportements » relevée par une majorité de
personnes interrogées comme un frein réel a I'implémentation, chaque personne a percu des
freins réels différents. Cela confirme bien le fait que ce qui est compris et acquis pour les uns
ne l'est pas forcément pour les autres et qu'il s'agit d'étre continuellement attentif aux retours
faits par I'équipe complete.

En ce qui concerne les répercussions sur I'adoption de comportements problématiques par
les éléves, les résultats ont été sans appel en démontrant une diminution de chaque

comportement problématique observé en 2020, a l'exception d'un. Nous escomptions une
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amélioration allant dans ce sens mais nous n‘imaginions pas constater la quasi disparition de
plusieurs comportements en nous contentant d'implémenter le premier niveau du SWPBS.

La question de recherche ayant, a présent, été discutée theme par theme, il convient
d'évoquer les différentes perspectives liées a cette recherche.

Tout d'abord, I'objectif a remplir a court terme, autrement dit en 2021-2022, sera de
maintenir I'implémentation a fidélité, voire méme d'améliorer le taux de fidélité lors des
évaluations futures.

Ensuite, dans le cas ou l'objectif défini a court terme est rempli, il sera intéressant, en
2022-2023 de former I'équipe éducative a I'implémentation du dispositif au sein des classes.
Au vu de l'effet « tache d'huile » du SWPBS vers les pratiques de classe qui a été observé
chez une majorité de personnes interrogées, I'équipe semble vouloir tendre vers cela.

En outre, les années suivantes pourraient étre consacrées a la mise en place des deux
autres tiers du SWPBS afin d'accompagner mieux encore les éleves ne répondant pas a la
prévention universelle. 1l s'agira alors de maintenir un taux de fidélité maximal sur du long
terme.

Puis, il serait également intéressant de pouvoir former les écoles, appartenant au méme
PO dans un premier temps, intéressées par la mise en ceuvre du dispositif en leur faisant
bénéficier de notre expérience.

Enfin, la perspective d'utilisation ultime que nous pourrions imaginer serait que la
présente recherche serve de base de travail pour les écoles similaires a I'école
d'implémentation intéressées par lI'implémentation du dispositif. Effectivement, le travail de
formation et de régulation a distance entre un coach externe de I'ULiege et un coach interne
dans son école ayant porté ses fruits, il serait intéressant d'étendre cette pratique aux écoles
intéressees par le projet. Ainsi, de plus en plus d'écoles pourraient se lancer dans I'aventure en
méme temps sans pour autant surcharger le service AIDE de I'ULiége en charge du suivi des

écoles.
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Résumeé de la recherche

Cette recherche est une étude de cas qui a pour objet I'implémentation du dispositif «
School-wide Positive Behavior and Support » (SWPBS) au sein d'une école spécialisée en
Fédération Wallonie-Bruxelles (FWB). Le SWPBS, qui est un dispositif de gestion
comportementale originaire des Etats-Unis, n'est implémenté que depuis quelques années en
FWB. Cette mise en place se fait progressivement sous la responsabilité du service AIDE,
dirigé par A. Baye, de I'ULiége qui a la charge, aprés avoir apporté différentes adaptations
culturelles au dispositif, d'accompagner les quelques écoles pilotes, relevant de
I'enseignement ordinaire, dans leur implémentation. Pour ce faire, un coach externe de
I'ULiege forme les équipes éducatives et les accompagne régulierement sur le terrain. Le
cadre de travail de la présente recherche différe quelques peu du cadre d'implémentation
précédemment décrit. Effectivement, le public cible de la recherche est inédit dans la mesure
ou I'école d'implémentation est une école spécialisée contrairement a I'ensemble des écoles
pilotes suivies par le service AIDE. Aussi, le suivi habituel, sur le terrain de maniere
réguliere, d'un coach externe de I'ULiége prend la forme d'un suivi a distance dans le cadre de
cette recherche. Il convient de souligner également que les outils, créés et utilisés par les
membres du service AIDE dans l'exercice de leurs missions d'accompagnement, sont

également utilisés dans le cadre de cette recherche.

Le cadre contextuel étant désormais explicité, l'objet du présent mémoire est de relater
I'expérience, inédite par ses modalités, de I'implémentation du dispositif SWPBS au sein de
I'école d'implémentation. A travers l'expérience relatée, la fidélité de mise en ceuvre du
dispositif, son impact sur I'adoption de comportements inappropriés par les éleves ainsi que

les freins et leviers a I'implémentation font lI'objet d'une analyse.
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