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I. Introduction   

Une grande partie des membres d’une équipe éducative souhaite arrêter d’user des sanctions. 

En effet, selon Bar (2011), la punition n’a plus vraiment la cote dans l’enseignement tant au 

niveau de sa valeur éducative qu’au niveau de son efficacité. Lors de la formation initiale des 

enseignants, il est suggéré de maintenir un climat positif avec les enfants (Communauté 

française, 2019) et de renforcer l’adoption de comportements appropriés. Néanmoins, le monde 

professionnel ne donne pas toujours le même aperçu. En effet, selon l’analyse de Bar, la 

punition reste, dans certaines écoles, une pratique « institutionnalisée » à laquelle ont encore 

recours de nombreux enseignants. Cependant, ils ne l’utilisent plus de manière systématique ni 

avec la même sévérité que par le passé. Depuis lors, renforcer davantage les élèves positivement 

est devenu un objectif personnel, mais de nombreux doutes quant à la manière de l’exploiter 

subsistent. C’est à l’occasion d’une conférence présentée par S. Bissonnette qu’une remise en 

question personnelle et professionnelle a eu lieu. Celui-ci présentait le dispositif « School-Wide 

Positive Behavior Support » aussi appelé SWPBS, traduit par « Soutien aux comportements 

positifs à l’échelle de l’école », à travers des exemples prenants faisant échos avec le quotidien 

de nombreux enseignants. Effectivement, nous avons été confrontée avec la réalité de terrain 

car, de nos jours, nous continuons trop souvent à punir les comportements alors que ceux-ci 

n’ont pas été enseignés au préalable. En salle des profs, il n’est d’ailleurs pas rare d’entendre 

que les parents n’éduquent pas leurs enfants et qu’ils laissent cette tâche aux enseignants. Les 

enseignants tenant ce discours oublient toutefois qu’il leur appartient d’apporter une éducation 

secondaire en plus d’une éducation primaire à leurs élèves.  

Ensuite, lors de l’établissement du Plan de Pilotage de notre école, des questionnaires 

mettant en évidence l’état des lieux du climat scolaire et de l’efficacité de l’équipe éducative 

ont été réalisés. Les résultats de ceux-ci reflétaient un climat scolaire mitigé ainsi qu’une 

efficacité collective fragile. En outre, la direction de l’école, accompagnée d’une collègue 

directrice d’une école voisine, s’est rendue au Canada à la rencontre de nouveaux dispositifs. 

À leur retour, fortes de leurs nombreuses découvertes, les deux directions sont revenues avec 

l’envie de mettre en place le dispositif SWPBS. Une rencontre entre la motivation de l’équipe 

des directions et le déclic vécu lors de la conférence a alors pu être opérée. Concrètement, le 

projet de proposer le dispositif SWPBS aux deux écoles est né.    

Afin de soutenir cette démarche, le service AIDE dirigé par A. Baye de l’université de 

Liège, qui est responsable de l’implémentation du dispositif dans huit écoles pilotes en 
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Fédération Wallonie-Bruxelles, a été sollicité. Cette sollicitation ayant été fructueuse, nous 

avons pu suivre, avec un collègue enseignant au sein de l’établissement voisin, une formation 

afin de présenter et proposer le dispositif aux écoles. Suite aux assemblées générales adressées 

aux équipes séparément, le pourcentage idéal d’adhérence (fixé à 80%) n’a malheureusement 

pas été atteint dans notre école primaire ordinaire (55%) mais a bien été atteint dans l’école 

primaire spécialisée voisine (97.61%).  

Enfin, malgré cet échec s’expliquant par la crainte de notre équipe de mener de concert ce 

nouveau dispositif avec une formation déjà en cours sur l’efficacité collective, l’envie restait 

toujours de traiter cette problématique. Ainsi, avec la collaboration du service AIDE, nous 

avons décidé d’opter pour un mémoire quantitatif afin de comparer les résultats de l’école de 

mon collègue qui met en place le dispositif SWPBS, devenant l’école expérimentale, avec une 

école contrôle comparable à différents points de vue ne mettant pas en place le dispositif en 

question. L’implémentation du SWPBS est un engagement sur le long terme afin d’aborder les 

comportements des élèves par des changements de systèmes à l’échelle de l’école. Lorsque le 

dispositif est bien implémenté, les élèves peuvent obtenir de meilleurs résultats sociaux et 

scolaires, les écoles voient leurs interventions aux comportements inappropriés diminuer et 

l’équipe éducative se sent plus efficace (« Center on Positive Behavioral Interventions and 

supports » [OSEP], 2019). Dans la présente recherche, l’analyse portera sur une durée d’une 

année de préparation et d’une année d’implémentation dans l’école expérimentale, ce qui 

permettra d’avoir un premier recul sur le dispositif. Ce mémoire permettra d’analyser deux 

variables qui correspondent à nos attentes d’écoles mais qui sont aussi en lien avec le dispositif. 

En effet, la première variable concerne le climat scolaire et la deuxième concerne le sentiment 

d’efficacité collective.  

Notre question de recherche est rédigée dans cette perspective : « Quel est l’impact du 

dispositif SWPBS sur le climat scolaire et le sentiment d’efficacité collective des enseignants 

au sein d’une école primaire spécialisée comparativement à une école similaire ne mettant 

pas en place ce dispositif ? ». 

Pour ce faire, des questionnaires adressés aux enseignants, aux parents et aux élèves sont 

administrés dans l’établissement mettant en place le dispositif SWPBS (l’école expérimentale) 

et dans un établissement ne mettant pas en place ce dispositif (une école contrôle comparable). 

En comparant les résultats aux questionnaires des deux établissements, la mesure de l’impact 

du climat scolaire et du sentiment d’efficacité collective des enseignants est possible. Cette 

recherche permettra d’apporter de nouveaux éclairages sur l’efficacité du dispositif quant au 
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climat scolaire et au sentiment d’efficacité collective. Elle se distinguera des autres recherches 

au niveau géographique, car elle s’inscrit dans le cadre de l’instauration du dispositif au sein 

des écoles pilotes en Fédération Wallonie Bruxelles (FWB). Ensuite, elle se distinguera des 

recherches menées dans les autres écoles pilotes du pays par le caractère spécialisé des 

établissements repris dans la recherche. En effet, les enfants et l’équipe éducative repris dans 

l’échantillon sont dans une autre perspective d’éducation et d’enseignement que ceux des 

établissements primaires ordinaires.  

Au fil des pages de cette recherche, se trouve tout d’abord une partie théorique composée d’une 

revue de la littérature dans laquelle nous retrouvons les grands principes du SWPBS, l’efficacité du 

dispositif ainsi que la littérature se rapportant aux deux variables. Ensuite, la partie pratique 

analysera les traitements statistiques de notre recherche issus de l’application de notre démarche 

méthodologique. Avant de conclure, une discussion permettra d’en tirer les enseignements 

nécessaires pour répondre à notre question de recherche à la lumière de la théorie et des limites 

méthodologiques.   
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II. Revue de la littérature 

1. Grands principes du SWPBS 

1.1. Historique 

Le SWPBS a été créé par Walker et al. (1996, cités par McIntosh et al., 2006) et est, selon 

Bradshaw, Koth, Bevans et al. (2008), une stratégie de prévention universelle qui modifie 

l’environnement scolaire en mettant en place des procédures favorisant un changement positif 

tant au niveau de l’équipe éducative qu’au niveau des élèves. Pas et al. (2019) considèrent que 

ce changement résulte d’une adaptation de l’environnement scolaire qui peut impacter les 

comportements des élèves de manière positive. En effet, ils considèrent le SWPBS comme un 

dispositif basé sur des principes comportementaux, d’apprentissage social et de comportements 

organisationnels. Le SWPBS peut être utilisé dans une logique de réaction mais il a été modifié 

au fil des années pour être utilisé dans le cadre d’une prévention. En effet, Solomon et al. (2011) 

rappellent qu’avant que le SWPBS soit utilisé à des fins préventives, ce dispositif était utilisé 

pour les personnes porteuses d’un handicap afin d’intervenir pour adapter leur environnement. 

D’ailleurs, en réponse au succès du SWPBS auprès des élèves de l’enseignement spécialisé en 

Amérique, la Loi sur l'éducation des personnes handicapées (IDEA) a été restaurée en 1997. La 

modification de cette loi exige l'utilisation de « stratégies et soutien d'interventions 

comportementales positives » pour tout enfant de l’enseignement spécialisé avec des problèmes 

émotionnels et comportementaux (IDEA, 1997 cité par Solomon et al., 2011). 

Les fonctionnalités principales du SWPBS ne sont pas nouvelles. En effet, elles sont issues 

de plusieurs décennies de recherche, de démonstration et d'innovation dans l'éducation, la santé 

mentale et l'analyse du comportement (Horner et al., 2010). Au fil du temps, plusieurs 

dispositifs qui sont maintenant reconnus comme SWPBS ont vu le jour sous plusieurs formes, 

par exemple, le projet PREPARE en 1993 développé par Colvin et al. (cités par Solomon et al., 

2011), axé sur une approche cohérente de la gestion des problèmes de comportement, la 

considération que la discipline scolaire est une condition préalable à l'apprentissage scolaire, la 

prévention ainsi que l’efficacité de l’équipe éducative, la participation active de l'administration 

scolaire et l'engagement de l’équipe éducative. Ces mêmes auteurs ont, en 1997, commencé une 

ligne de recherche sur les composantes essentielles de l'intervention comportementale à 

l'échelle de l'école dans un établissement du Nord-Ouest des États-Unis. Ils ont mis en œuvre 

un « plan d’intervention » à l’échelle de l’école comprenant une recherche approfondie sur la « 

pré-correction » et la « supervision active » des enseignants. Le système en place n'était pas 
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encore appelé « soutien au comportement positif ». Les termes « pré-correction » et 

« supervision active » ont été définis dans la recherche comme « la présentation d'une invitation 

pédagogique avant qu'un élève n'entre dans un contexte dans lequel un comportement 

problématique est susceptible de se produire » pour la « pré-correction » et comme « circuler 

dans la classe, balayer la classe, interagir avec les élèves et renforcer les démonstrations des 

comportements scolaires et sociaux attendus » pour la « supervision active » [traduction libre] 

(De Pry & Sugai, 2002, p. 257). Selon De Pry et Sugai (2002), ce sont des stratégies efficaces 

pour réduire les problèmes de comportements. En effet, les résultats de leur étude démontrent 

une relation entre l’utilisation de ces stratégies et une diminution des comportements 

problématiques. Ces deux termes sont actuellement employés au sein du dispositif SWPBS 

comme « pré-correction » et « surveillance active » et dépassent le cadre de la classe.   

Pour terminer, Greenberg et al. (2003) affirment que les programmes de prévention en 

milieu scolaire tels que le SWPBS, fondés sur un apprentissage social, émotionnel et scolaire, 

devraient être promus de l’enseignement préscolaire à l’enseignement secondaire. Les équipes 

font souvent le mauvais choix, selon Greenberg et al., d’investir encore plus de temps dans le 

rendement scolaire au lieu d’investir, au préalable, du temps à l’apprentissage des compétences 

sociales et émotionnelles. Celles-ci étant essentielles pour faire face aux changements 

d’aujourd’hui, aux situations de plus en plus complexes auxquelles les élèves sont confrontés 

en ce qui concerne les études, les relations, la citoyenneté et la santé (Greenberg et al., 2003). 

1.2.Continuum d’interventions en trois niveaux 

Le SWPBS met l’accent sur un continuum d’interventions en trois niveaux qui a été adapté 

du domaine de la santé publique. Tous les élèves reçoivent un soutien préventif avec une 

organisation et des interventions universelles et, à chaque passage au niveau supérieur, le niveau 

de soutien s’intensifie et répond aux besoins des élèves. Les trois niveaux du SWPBS sont la 

prévention primaire (souvent appelé soutien universel ou niveau 1), la prévention secondaire 

(interventions ciblées ou niveau 2) et la prévention tertiaire (soutiens intensifs, individualisés 

ou niveau 3) (Baye et al., 2020 ; Bradshaw, Koth, Bevans et al., 2008 ; Bradshaw, Koth, 

Thornton et al. (2008) ; Horner et al., 2005 ; Horner et al., 2010 ; Horner & Sugai, 2006 ; Kelm 

et al., 2014 ; McIntosh et al., 2006 ; Pas et al., 2019 ; Solomon et al., 2011). Selon O’Connel et 

al. (2009, cités par Pas et al., 2019), il est prévu que 80% des élèves dans l’ensemble de l’école 

répondront au système universel de soutien comportemental, qu’environ 15% des élèves auront 

besoin d’interventions ciblées ou en groupe et qu’environ 1 à 5% des élèves auront besoin d’un 

soutien individualisé et intensif. Il est important de souligner que ces niveaux se réfèrent aux 
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Prévention tertiaire, soutien individualisé et 

intensif 

Prévention secondaire, interventions 

ciblées ou en groupe 

Prévention primaire 

généralisée, soutien 

universel 

niveaux de soutien donnés aux élèves et non aux élèves eux-mêmes. Par exemple, ce n’est pas 

parce qu’un étudiant reçoit du soutien de niveau 2 qu’il est un étudiant dit de « niveau 2 ». De 

plus, chaque niveau possède ses propres pratiques, même si certaines composantes apparaissent 

à chaque niveau. Chacune de ces composantes doivent être présentes pour que le SWPBS soit 

implémenté avec fidélité. (OSEP, 2019). 

 

 

 

 

 

 

 

Figure 1 : continuum d’interventions en trois niveaux 

Au niveau 1, selon Campbell et Anderson (2008), l’objectif est d’installer de nouvelles 

routines pour améliorer l’efficacité et le climat scolaire d’un établissement. Pour ce faire, le 

SWPBS consiste, à ce niveau, en l'utilisation de méthodes scolaires pour augmenter 

l’occurrence des comportements positifs et diminuer l’occurrence des comportements 

problématiques de tous les élèves. Les caractéristiques principales des systèmes à ce niveau de 

support, détaillées au point 1.3., comprennent l'organisation de l'équipe, l'utilisation des 

données pour guider la mise en œuvre et l'intégration de la formation et de l'orientation SWPBS 

dans le cadre du développement annuel du personnel (Horner et al., 2005 ; Horner et al., 2010). 

Selon l’OSEP (2019), pour la plupart des élèves bénéficiant du dispositif, le programme de base 

leur donne ce dont ils ont besoin pour réussir et éviter d’éventuels problèmes futurs.  

Au niveau 2, les écoles fournissent des interventions ciblées pour les étudiants ayant des 

besoins similaires et qui risquent de développer des problèmes comportementaux modérés. 

Selon l’OSEP (2019), fournir un soutien à un groupe d'étudiants offre plus de possibilités de 

pratique et de rétroaction tout en maintenant l'efficacité de l'intervention au maximum. 

D’ailleurs, selon Horner et al. (2010), la récolte de données est plus fréquente au niveau 2 afin 

que les interventions puissent être ajustées rapidement si un élève n’atteint pas des objectifs 

comportementaux prédéterminés. Comme l’OSEP le souligne, l’objectif est que les élèves 

bénéficiant d’un soutien de niveau 2 puissent, grâce aux interventions ciblées, revenir au soutien 

de niveau 1 auquel ils ne répondaient pas au départ. Selon Horner et al., il est important que les 

élèves bénéficiant d'un soutien secondaire continuent de participer à l'intervention primaire.  

1 à 5%

15%

80%
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Au niveau 3, ce sont les soutiens les plus intensifs et les plus gourmands en ressources 

offerts par l’école en raison de l’approche individualisée de l’élaboration et de la mise en œuvre 

des interventions (Horner et al., 2009 ; Horner et al., 2010). Ce niveau s’adresse aux élèves dont 

le comportement n’a pas répondu aux deux premiers niveaux d'intervention et dont les 

comportements problématiques sont répétitifs. À ce niveau, selon Horner et al. (2010), les 

écoles s'appuient généralement sur des évaluations formelles pour déterminer les besoins 

multiples et uniques de chaque élève et élaborer un plan de soutien personnalisé. Le personnel 

est donc d’autant plus formé pour espérer influencer le contexte social dans lequel le jeune est 

inscrit. Même à ce niveau d'intensité, les élèves continuent d'avoir accès à l'intervention de 

prévention primaire. Selon Sugai et Horner (2006), les éducateurs spécialisés, les psychologues 

scolaires et les intervenants en comportement doivent avoir des compétences spécialisées pour 

élaborer des plans d'intervention comportementale en équipe et centrés sur les élèves. 

1.3.Niveau 1 en tant que tel 

Le dispositif dépasse le contexte de la salle de classe, il est guidé, selon Horner et Sugai 

(2006) par trois principes qui sont la prévention, la pratique fondée sur des preuves et la mise 

en œuvre des systèmes. En tant que telles, Kelm et al. (2014) mettent en exergue les 

interventions de niveau primaire qui fournissent un soutien comportemental préventif à 

l’ensemble des élèves dans tous les lieux de l’école. De plus, l’entièreté du personnel de l’école 

participe à l’implémentation du dispositif. Selon Horner et al. (2010), les participants 

comprennent non seulement les enseignants et la direction, mais aussi d’autres intervenants 

comme par exemple l’équipe éducative, les surveillants mais aussi les employés de réfectoire. 

L’équipe éducative atteint l’objectif du premier niveau à travers plusieurs caractéristiques du 

SWPBS. Pour atteindre les trois niveaux du SWPBS, le dispositif se base sur un processus de 

formation d'équipe qui s'étend sur une période de minimum trois ans (Horner et al., 2010). 

1.3.1. Équipe SWPBS et formation au dispositif 

Premièrement, l’ensemble de l’équipe constitue une équipe restreinte et spécifique au 

SWPBS pour diriger et coordonner le dispositif (Horner et al., 2005). Cette équipe, selon 

Bradshaw et al. (2010) composée de six à dix membres, est représentée par des intervenants 

diversifiés tels que les éducateurs, la direction, les enseignants, le personnel paramédical ou 

encore les parents qui prendront des décisions dans le cadre de l’implémentation du dispositif. 

Comme Baye et al. (2020) l’indiquent, un membre de la direction doit impérativement faire 
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partie de l’équipe car sa présence est un élément essentiel participant à la faisabilité, à 

l’efficacité et à la durabilité du dispositif.  

Pour ce faire, Sugai et Horner (2006) ajoutent que les membres de l’équipe doivent être 

informés sur la prévention des comportements problématiques ainsi que sur l’enseignement et 

l’encouragement des compétences sociales. Selon Baye et al., (2020) afin d’être informés sur 

le SWPBS, l’équipe complète doit suivre deux journées de formation et entre celles-ci, l’équipe 

restreinte doit être formée l’équivalent de minimum six journées afin de créer les leçons de 

comportement, relire des documents, mettre en place des aménagements facilitateurs ou encore 

réaliser un guide. Selon Horner et Sugai, l’équipe coordonne six domaines dans la mise en place 

du SWPBS : l’institutionnalisation des pratiques et des systèmes SWPBS, le financement et les 

ressources nécessaires pour soutenir l’implémentation sur le long terme, la visibilité pour 

souligner les priorités et contrôler l’expansion du dispositif, l’encadrement pour faciliter 

l’efficacité et la durabilité de la mise en œuvre, des formations pour ne pas dépendre que d’un 

coach formé au SWPBS et l’évaluation continue pour suivre les progrès.  

Concernant le coach, Bradshaw et al. (2010) indiquent que celui-ci est en général un 

psychologue ou un conseiller d'orientation qui a une expérience antérieure du SWPBS. Ce 

coach doit assurer une assistance sur place et effectuer des évaluations fonctionnelles des 

comportements. Le coach et l’équipe restreinte ont chacun leur rôle (président, secrétaire, 

gestionnaire des données, chargé de communication ou encore référent comportement) et 

établissent un plan d’action qui guide la mise en place du SWPBS. Pour coordonner tous les 

domaines de la mise en place du SWPBS, Bradshaw et al. ainsi que Horner et al. (2005) 

indiquent que l’équipe se réunit tous les quinze jours pour discuter des procédures de gestion 

du comportement dans l’école en remplissant leur rôle.  

1.3.2. Valeurs communes, matrice et leçons de comportements 

Deuxièmement, l’ensemble de l’école définit d’abord trois à cinq attentes fondamentales 

qui deviennent les valeurs de l’école (par exemple la solidarité, le respect ou encore 

l’autonomie) (Baye et al., 2020 ; Horner et al., 2005 ; Horner et al., 2010 ; Solomon et al., 2011). 

En lien avec celles-ci, l’équipe SWPBS rend les règles de comportement des élèves explicites, 

positives, simples et cohérentes sur base de récolte de données concernant les comportements 

à risque relevés par l’équipe entière. Selon Baye et al. (2020), la formulation positive de ces 

règles aide les adultes à accorder de l’attention à ce qu’ils attendent plutôt qu’à ce qu’ils ne 

veulent pas. Les valeurs et les comportements attendus clairement formulés (par exemple « Je 
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garde mes mains, mes pieds et mes objets près de moi. ») permettent aux élèves de comprendre 

les attentes des enseignants (Baye et al., 2020).  

Les comportements sont enseignés directement dans les lieux concernés en suivant les 

étapes de l’enseignement explicite (modelage, pratique guidée et pratique autonome) afin de 

donner les clés d’adoption des bons comportements aux élèves (Sugai et al., 2002). Les 

comportements attendus sont alors enseignés en situation réelle, selon Horner et al. (2010) en 

début d’année et rappelés une fois par mois par la suite. L’OSEP (2017) souligne qu’il faut 

définir, modéliser et pratiquer spécifiquement chaque attente, et utiliser des exemples positifs 

et négatifs pour que les élèves voient la frontière entre les comportements appropriés et 

inappropriés. Selon Kelm et al. (2014), une matrice d’enseignement (leçons de comportements), 

avec des exemples bien précis des différentes attentes dans chaque lieu de l’école, est créée 

pour assurer la cohérence de l’équipe éducative dans l’enseignement des comportements.  

En outre, il est possible, selon Baye et al. (2020) de réaliser une matrice des comportements 

des membres du personnel sur base de la matrice destinée aux élèves. Cela permettra, selon ces 

auteurs, de créer un sentiment de cohérence et de justice aux yeux des élèves, puisque les adultes 

respectent les mêmes règles qu’eux. Au niveau de la visibilité, ils ajoutent que des affiches 

illustrant les attentes (Sugai et al., 2002) sont créées et placées dans toute l’école pour permettre 

aux élèves des rappels visuels des comportements attendus (par exemple avec une mascotte ou 

encore des pictogrammes). Selon Horner et al. (2005), les comportements attendus doivent être 

affichés dans au moins 80% des lieux communs de l’école.  

Enfin, en fonction des récoltes de données, l’équipe SWPBS met en place des 

« aménagements facilitateurs » (bacs de jeux, flèches au sol, porte-manteaux ou encore un 

paillasson). En effet, selon Baye et al. (2021), des aménagements de l’environnement réfléchis 

pourraient influencer une partie des comportements problématiques.  

1.3.3. Système de renforcement et privilèges 

Troisièmement, le vieil adage, souligné par Horner et al. (2005), selon lequel il ne faut 

jamais enseigner quelque chose qui n’est pas revu et récompensé régulièrement est tout aussi 

vrai pour les attentes comportementales que pour les attentes en mathématiques ou en français. 

Pour ce faire, l’équipe choisit un système de renforcement qui permettra de reconnaitre 

régulièrement les comportements positifs des élèves. Celui-ci est, selon Bradshaw et al. (2010), 

commun à toute l’école et est utilisé de manière constante par tout le personnel. Selon Baye et 

al. (2020), le renforcement verbal sera aléatoirement couplé à un renforcement tangible sur la 

base du 4 pour 1 (c’est-à-dire 4 renforcements verbaux pour 1 renforcement tangible). Tous les 
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élèves reçoivent alors une reconnaissance fréquente pour avoir répondu avec succès aux attentes 

comportementales. (Horner et al., 2005 ; Horner et al., 2010 ; Kelm et al., 2014 ; Solomon et 

al., 2011 ; Sugai et al., 2002). Solomon et al. (2011) ajoutent que les systèmes de renforcement 

tangibles, par exemple des jetons ou des billets, doivent être donnés de manière aléatoire et 

accompagnés d’une reconnaissance verbale pour souligner l’attention sociale positive des 

enseignants en tant que source pro-sociale importante du renforcement positif.  

Le comportement pro-social est composé, selon Sørlie et al. (2016), d’attention positive, de 

la pré-correction, de la surveillance active du comportement et du renforcement. Dans le 

comportement pro-social, il est important de ne pas confondre attention positive, qui n’est pas 

en lien avec la matrice de comportements, constituant un contact positif général avec l’élève 

selon Baye et al. (2020) (comme « Tu as un beau pull ! » ou encore « Je suis contente de te voir 

de bonne humeur ! ») ; et le renforcement (allant de pair avec une attention positive), qui est 

donné si l’élève a fait preuve d’un comportement attendu dans la matrice de comportement 

(comme « Tu as mis ton papier dans la bonne poubelle, c’est une belle marque de respect envers 

la nature et le personnel d’entretien »). Kelm et al. (2014) indiquent qu’il est important de noter 

que le mécanisme de soutien du comportement est la reconnaissance du succès, par le 

renforcement tangible lui-même. Celui-ci représente un système pour soutenir le personnel en 

lui rappelant d’engager des conversations positives avec les élèves sur leur comportement.  

L’équipe établit ensuite une liste de privilèges collectifs ou individuels (en concertation 

avec les élèves) liés aux renforcements tangibles puisqu’une fois accumulés, les élèves pourront 

les échanger contre des privilèges (par exemple « Être l’assistant d’un enseignant une journée » 

ou encore « Se déguiser le temps d’une récréation »). Ceux-ci ne sont pas payants pour 

l’établissement étant donné que le but est qu’ils fassent plaisir aux élèves (Baye et al., 2020).  

1.3.4. Continuum de conséquences, surveillance active et 

correction éducative 

Quatrièmement, l’équilibre du SWPBS est constitué à la fois du renforcement des 

comportements attendus et de la gestion équitable et cohérente des comportements inappropriés 

(Baye et al., 2020). Pour les comportements inappropriés qui subsistent, les membres du 

personnel s’entendent sur ce qui constitue un problème de discipline et sur un continuum de 

conséquences sensées, créé en niveaux de gravité mineur ou majeur (Horner et al., 2005 ; 

Horner et al., 2010). Selon Kelm et al. (2014) ; Ross et al. (2008), ce continuum est mis en 

œuvre pour garantir que les comportements problématiques soient traités de manière 

pédagogique et cohérente plutôt que simplement punitive. D’après Baye et al. (2020), à la place 
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des punitions ne faisant pas sens pour les élèves et engendrant un sentiment d’injustice, le 

SWPBS propose des conséquences justes, en lien direct avec le comportement incorrect de 

l’élève et en fonction de la gravité des faits. D’ailleurs, comme le soulignent Sørlie et al. (2016), 

il n’y a aucune preuve empirique que des réactions dures et intrusives à un comportement 

problématique des élèves aient des effets bénéfiques ou empêchent une mauvaise conduite 

future. À l’inverse, selon ces auteurs, une gestion efficace du comportement, mais aussi des 

réponses adéquates et systématiques aux comportements perturbateurs semblent être efficaces 

pour gérer les comportements des élèves.  

En effet, d’après Sørlie et al. (2016), les corrections de comportement efficaces incluent des 

réponses prévisibles à des comportements sous forme de conséquences légères telles qu’une 

réprimande, un réapprentissage de la règle et du comportement attendu ou un délai d'attente. 

Par exemple, la rétroaction éducative immédiate (Solomon et al., 2011) après le comportement 

inapproprié, a pour objectif d’encourager les élèves à répondre aux problèmes de comportement 

de la même manière qu’ils le font pour les problèmes scolaires, avec une correction et un 

enseignement. En outre, selon Baye et al. (2020), la surveillance active exercée par les 

enseignants de manière assidue permet de faire respecter les comportements attendus mais aussi 

de donner un feedback positif, une pré-correction ou une correction éducative aux élèves. Il 

s’agit, d’après Baye et al. (2021) de ne pas dépasser les deux minutes pour qu’un problème soit 

réglé, sinon il faut en référer au responsable du comportement. La pré-correction ayant été 

définie (au point 1.1), la correction éducative est quant à elle la deuxième chance donnée à 

l’élève pour adopter le comportement attendu. En effet, selon ces auteurs, l’enseignant prend 

l’élève à part et lui explique le comportement inapproprié observé, demande à l’élève le 

comportement attendu et discute de son importance en lui faisant rappeler la valeur qui s’y 

rapporte, donne ensuite à l’élève le choix entre la conséquence ou l’adoption du comportement 

attendu. L’enseignant donne une conséquence adéquate si l’élève ne fait pas le bon choix, ou 

une reconnaissance de la collaboration de l’élève si celui-ci adopte le bon comportement. Si les 

surveillants ne réagissent pas directement à des comportements inappropriés, ces 

comportements deviennent alors acceptés aux yeux des élèves (Sandals et al., 2008). C’est ce 

qu’un témoignage d’un élève reflète dans le rapport de Sandals et al. (2008) lorsqu’il dit 

qu’utiliser un langage de type vulgaire ou arrogant est autorisé vu que les surveillants ne les 

reprennent pas lorsqu’ils l’utilisent. 
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1.3.5. Outils de gestion des comportements inappropriés  

Cinquièmement, pour savoir quelle conséquence choisir ou comment agir, le membre du 

personnel peut se référer à trois outils créés par l’équipe SWPBS afin d’avoir une même ligne 

de conduite dans toute l’équipe : la classification en quatre niveaux des comportements mineurs 

et majeurs, l’arbre décisionnel ou le rapport d’incident (Baye et al., 2020). Les étapes à suivre 

de l’arbre décisionnel (c’est-à-dire un arbre à choix) permettent à l’équipe éducative de 

visualiser les actions à entreprendre et les personnes responsables à atteindre lorsqu’il faut agir 

(Baye et al. 2021). La classification en quatre niveaux est créée afin d’y faire référence dans les 

étapes à suivre de l’arbre décisionnel. En effet, selon que ce soit un comportement mineur ou 

majeur, les étapes à suivre seront différentes.  

Quant au rapport d’incident, celui-ci est déjà régulièrement utilisé dans les écoles comme 

un rapport qui indique quel comportement inapproprié l’élève a adopté. Selon Baye et al. 

(2021), ce rapport d’incident constitue cette trace écrite mais indique aussi tout ce qui a été mis 

en œuvre par l’équipe éducative pour en assurer le suivi. Selon Campbell et Anderson (2008), 

les équipes peuvent modifier ce rapport d’incident afin qu’ils indiquent non seulement le 

comportement manifesté et « quand et où le comportement s’est produit », mais fournissent 

également leur meilleure estimation sur la fonction du comportement. Cette meilleure 

estimation, selon Campbell et Anderson, pourrait alors être utilisée pour guider le choix d’une 

intervention ciblée. Bradshaw et al. (2010) indiquent que les membres du personnel bénéficient 

d'une formation au sujet des procédures pour rendre compte des problèmes de discipline dans 

un rapport d’incident (par exemple les fonctions du comportement). Ce rapport varie en 

fonction du type d’encodage choisi au sein de l’établissement (papier, numérique ou encore via 

un logiciel payant « le profileur de comportement »). 

Le profileur de comportement issu de l’Ontario, est une méthode proactive de discipline 

progressive positive. C’est un système d’information à l’échelle de l’école comportant une base 

de données en ligne qui est utilisée pour enregistrer les interventions, les comportements, les 

retenues… sur les problèmes de conduite des élèves (Irvin et al., 2004). Selon Irvin et al. (2004), 

les données peuvent être résumées par élève, par niveau scolaire, par enseignant référent, par 

lieu de l’école, par type de comportement inapproprié, par moment de la journée ou encore par 

période de l’année. Enfin, selon Solomon et al. (2011) une synthèse des données est ensuite 

utilisée par l’équipe SWPBS pour la planification des actions futures (par exemple augmenter 

la supervision du couloir après les repas). Ce logiciel a été adapté par le service AIDE (Baye et 

al., 2021) en collaboration avec des collègues du Québec. Il a ensuite été proposé aux écoles 
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pilotes de la FWB dont trois écoles l’ont adopté et en sont particulièrement satisfaites. Selon 

Baye et al. (2021), ce logiciel permet de rendre plus efficace le pilotage et la régulation du 

dispositif ainsi que le relevé des élèves pour qui un soutien plus intensif serait nécessaire.  

Les écoles qui implémentent le SWPBS utilisent les ODRs (Office Discipline Referrals), la 

mesure la plus courante pour déterminer le niveau de comportement problématique de chaque 

élève, pour estimer le niveau de soutien du comportement requis sur base du continuum 

d’interventions en trois niveaux (Horner et al., 2005). Selon Ross et al. (2008), le SWPBS a un 

impact important sur les résultats sociaux et académiques auprès de tous les élèves. Il ne reste 

qu’un petit groupe d’élèves qui continue à manifester des comportements problématiques. 

Selon Horner et al. (2005), les élèves qui reçoivent 0 à 1 ODR par an n’auront probablement 

pas besoin d’un soutien au-delà de la prévention universelle (niveau 1), tandis que les élèves 

avec 2 à 5 ODRs auront probablement besoin d’un soutien supplémentaire (niveau 2). Selon 

Horner et al., les élèves avec 6 références ou plus par an auront besoin d’un soutien individuel 

intensif (niveau 3). Les critères chiffrés pour déterminer le niveau de soutien nécessaire ont été 

validés, selon Horner et al., dans 176 écoles aux États-Unis. Cependant, ces critères pourraient 

varier en fonction des régions, des écoles, des équipes et des élèves.  

1.3.6. Récoltes de données  

Sixièmement, toutes les décisions sont basées sur des récoltes de données (Sugai et al., 

2002). Pour ce faire, un membre du personnel par lieu commun est réquisitionné durant les 

récréations et les temps de midi pour comptabiliser le nombre de comportements inappropriés 

observés dans chaque lieu commun à l’aide d’une liste reprenant les comportements relevés par 

l’équipe. Selon Bradshaw et al. (2010), les données sont systématiquement inscrites dans un 

rapport que l'équipe SWPBS utilise pour prendre des décisions quant au plan d’action établi. 

Ce rapport peut être présenté en version papier ou en version numérique. Comme le soulignent 

Horner et al. (2005), Horner et al. (2010) ainsi que Solomon et al. (2011), ces données sur les 

comportements problématiques sont collectées, résumées et utilisées pour éclairer les prises de 

décisions régulières par les équipes sur la manière de répondre aux besoins des élèves dans 

chacun des lieux qu’ils fréquentent à l’école. Selon Horner et al. (2009), les récoltes de données 

avant et pendant la mise en oeuvre du dispositif garantissent que les interventions atteignent 

avec succès les objectifs de l’école. De plus, les données sont collectées et utilisées pour 

surveiller et évaluer les progrès des élèves (OSEP, 2019). Ce sont ces mêmes récoltes de 

données ainsi que les rapports d’incident ayant trait aux comportements problématiques qui 

permettront, selon Baye et al. (2020), de déterminer si l’élève répond à la prévention universelle 
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ou s’il a besoin d’une intervention d’un niveau d’intensité plus ciblé. En outre, selon McIntosh, 

Horner et Sugai (2009, cités par Kelm et al., 2014), les données permettent d’augmenter les 

interactions positives entre l’élève et l’enseignant et réduire le recours à la discipline 

d’exclusion, qui sont tous deux des mécanismes importants pour améliorer les résultats à long 

terme des élèves. Enfin, dans certaines écoles où les décisions prises concernant les élèves 

reposent parfois sur des ressentis et sur une étiquette posée à un moment donné, les récoltes de 

données permettront d’objectiver les prises de décision (Baye et al., 2020). 

1.4. Conclusion 

Pour conclure les grands principes du SWPBS, nous tenons à rappeler que l’implémentation 

réussie et soutenue d’un programme de prévention en milieu scolaire, comme le SWPBS, est 

liée, en partie, aux écoles qui parviennent, selon Greenberg et al. (2003), à enseigner les 

compétences sociales des élèves directement dans le contexte réel ; encourager des relations 

respectueuses et solidaires entre les élèves, le personnel scolaire et les parents ; renforcer les 

comportements académiques et sociaux positifs grâce à un dispositif complet ; investir dans des 

programmes durables et combiner les efforts en classe et à l'échelle de l'école. D’après Horner 

et al. (2010), les objectifs du SWPBS sont de prévenir l’apparition de comportements 

problématiques en enseignant de nouvelles compétences, en veillant à ce que les 

comportements appropriés soient renforcés tout en minimisant la probabilité que les 

problématiques le soient. En effet, Fairbanks et al. (2007) ajoutent que la mise en place d’un 

système de reconnaissance du comportement approprié ainsi qu’une rétroaction corrective 

directe et immédiate pour les comportements inappropriés peuvent déjà fournir une excellente 

base de niveau universel à partir de laquelle les équipes savent identifier les élèves qui peuvent 

avoir besoin de soutien plus spécifique. 

 Nous terminerons par le relevé de Horner et al. (2009) des trois principes importants sur 

lesquels se fondent le SWPBS. En premier lieu, ils mettent l’accent sur les trois niveaux de 

soutien dans lesquels les besoins des élèves sont évalués régulièrement. Ils ajoutent le caractère 

préventif de ces soutiens ainsi qu’une attention particulière portée à l’ensemble de l’école. En 

deuxième lieu, ils identifient une liaison entre les pratiques éducatives et les systèmes 

organisationnels pour que ces pratiques soient instaurées fidèlement et durablement. Pour 

terminer, le troisième principe se rapporte à l'utilisation active et cyclique des données pour 

prendre des décisions. Ces principes s’associent facilement aux cinq piliers du SWPBS, basés 

sur les valeurs communes d’une école, cités par Baye et al. (2020) comme suit : une prise en 

charge des défis en matière de comportements et d’apprentissage à l’échelle de toute l’école ; la 
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prévention via un système de soutien en trois niveaux croissant en intensité ; une approche 

positive par le biais de l’enseignement et la reconnaissance des comportements attendus ; un 

partenariat avec les parents et une coopération avec les autres partenaires de l’école et enfin une 

prise de décisions sur base de récolte de données. 

2. Efficacité du dispositif 

Un consensus dans la littérature soutient, selon Skiba et Peterson (1999, cités par Gersten 

& Ward 2013), que les méthodes punitives n'ont pas d'effet durable sur le comportement des 

élèves et, si elles réussissent, ne servent à atténuer les mauvais comportements qu'à court terme. 

En outre, selon Baye et al. (2020), l’approche punitive a plutôt un effet de renforcement des 

problèmes de comportement justement parce que l’enseignant y consacre une grande partie de 

son attention, car certains élèves sont précisément en recherche d’attention. Étant donné le 

manque d’efficacité d’une approche punitive face à un comportement problématique, comme 

l’ont souligné Ryoo et Hong (2011), les écoles ont recherché une approche innovante pour 

mieux soutenir les étudiants à risque de problèmes comportementaux. Horner et al. (2010) 

indiquent que des études rigoureuses ont été mises en œuvre afin de valider le SWPBS comme 

une pratique fondée sur des preuves pour l’utiliser dans les écoles pour diminuer les 

comportements problématiques et promouvoir le comportement pro-social. Ils ajoutent que de 

nombreuses pratiques, telles que le SWPBS, sont destinées à être utilisées dans divers contextes 

avec diverses populations, mais qu’une pratique polyvalente comme le SWPBS ne vise pas à 

produire tous les résultats pour tous les individus dans toutes les conditions.  

2.1. Pratique fondée sur des preuves 

Quelle que soit la taille ou la portée du dispositif, six critères aident, selon Horner et al. 

(2010) à définir une pratique avant d'évaluer si celle-ci est fondée sur des preuves. Sont définis : 

le dispositif de manière opérationnelle, les contextes dans lesquels la pratique devrait être 

efficace, les populations cibles pour lesquelles le dispositif est efficace, les qualifications des 

personnes qui peuvent utiliser le dispositif avec succès, les résultats que l'on peut attendre de 

l'utilisation de la pratique et enfin, la théorie conceptuelle et les mécanismes de base encadrant 

le dispositif (Horner et al, 2010). Ces mêmes auteurs ont appliqué ces six critères au dispositif 

de la présente recherche. Concernant le SWPBS, les pratiques recommandées à chaque niveau 

comportent des éléments clairement définis, les contextes dans lesquels le dispositif est 

pertinent sont les écoles élémentaires et secondaires, ce dispositif cible tous les élèves d'une 

école et est conçu pour être utilisé par tous les adultes d'une école. Ensuite, les résultats du 
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SWPBS se concentrent sur une réduction des comportements problématiques, une perception 

accrue de la sécurité à l'école, des niveaux accrus de satisfaction du personnel et de meilleurs 

résultats scolaires lorsque le SWPBS est utilisé avec un enseignement efficace. Enfin, le 

fondement conceptuel du dispositif réside dans l'analyse comportementale, la gestion des 

comportements, le soutien d’un climat scolaire positif, le soutien aux comportements positifs 

et l’étude de l’implémentation (Horner et al, 2010). 

Pour éviter des effets secondaires négatifs et une utilisation inefficace des ressources et du 

temps, selon Sugai et Horner (2006), les pratiques innovantes doivent être testées et, si elles 

sont adoptées, évaluées tôt et régulièrement selon trois axes que sont l’efficacité, la pertinence 

et la durabilité.  

2.2. Fidélité d’implémentation 

Afin de prouver l’efficacité d’un dispositif, il faut pouvoir prouver que celui-ci a été mis en 

œuvre avec fidélité. Horner et al. (2010) indiquent que les éléments du niveau de prévention 

universel du SWPBS peuvent être mis en œuvre avec une grande fidélité. Pour évaluer la 

fidélité, il existe plusieurs outils déjà existants tels que le SET (ou School-Wide Evaluation 

Tool), les BoQ (ou BenchMarks of Quality), le SAS (ou Self-Assessment Survey) ou encore le 

TFI (ou Tiered Fidelity Inventory). Dans cette étude, nous allons nous concentrer sur le SET et 

le TFI. Pour guider les écoles dans la bonne direction, Walker et al. (2009) indiquent qu’une 

auto-évaluation continue, qui comprend une série de repères liés aux pratiques fondées sur des 

preuves, est essentielle pour la mise en place du SWPBS.  

2.2.1. SET 

Le SET qui a démontré sa fiabilité et sa validité et qui indique aux membres de l’équipe 

s’ils peuvent passer au niveau suivant de l’implémentation (Horner et al., 2004), est un outil 

important d’évaluation de la fidélité avec laquelle une école met en œuvre le SWPBS 

(Bradshaw, Koth, Thornton et al., 2008 ; Solomon et al., 2011 ; Kelm et al., 2014 ; Kelm & 

McIntosh, 2011 ; Pas et al., 2019 ; Ross & Horner, 2007 ; Solomon et al., 2011 ; Walker et al., 

2009). Selon Horner et al. (2005) ainsi que Kelm et al. (2014), le SET est mené par des 

évaluateurs externes formés à utiliser l’observation directe ainsi que des entretiens pour évaluer 

dans quelle mesure les caractéristiques du SWPBS sont implémentées. Au cours de 

l’évaluation, l’observateur selon Bradshaw, Koth, Thornton et al. (2008), examine les 

documents écrits et les procédures disciplinaires établies ; note les affichages visuels des 

comportements attendus affichés ; interroge la direction, les enseignants et les élèves. Selon 
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Bradshaw, Koth, Thornton et al. (2008) ; Horner et al. (2005) ; Pas et al. (2019) ; Ross et Horner 

(2007), le SET se compose de 28 éléments organisés en sept sous-échelles qui représentent les 

sept principales caractéristiques du SWPBS. Ces caractéristiques reprises par Ross et Horner 

sont les suivantes : la définition des attentes (comportements attendus), l’enseignement des 

attentes comportementales (leçons de comportements), le système de récompense des élèves et 

du personnel (système de renforcement), les procédures de correction (correction éducative, 

interventions, continuum de conséquences et gestes réparateurs), le suivi et l’évaluation du 

dispositif (plan d’action, réunions de régulation), la gestion du programme par l’équipe et le 

soutien à un plus haut niveau. Selon Horner et al. (2004) ; Horner et al. (2005) ; Kelm et 

McIntosh (2011), les écoles obtiennent un pourcentage global se rapportant aux caractéristiques 

critiques du SWPBS. Les écoles mettent en œuvre le SWPBS avec fidélité si elles obtiennent 

un score global égal ou supérieur à 80%.  

2.2.2. TFI 

Afin de traiter autrement la mesure dans laquelle le personnel scolaire applique les 

principales caractéristiques des interventions et du SWPBS, le TFI a pour objectif de fournir 

une mesure valide, fiable et efficace des niveaux 1, 2 et / ou 3 (Algozzine et al., 2019). Notez 

que les nouvelles écoles qui implémentent le SWPBS peuvent, selon Algozzine et al. (2019), 

commencer par utiliser uniquement la section de niveau 1 du TFI, et à mesure qu’elles 

améliorent leur implémentation, elles peuvent ajouter une évaluation des fonctionnalités de 

niveau 2 et / ou de niveau 3. Selon Algozzine et al. ; Deltour (2016), le TFI est complété par 

l’équipe SWPBS de l’école. De plus, ils soulignent qu’il est recommandé qu’un coach externe 

soit présent pour réaliser le TFI de manière précise. L’administration du TFI est relativement 

rapide, mais nécessite selon Algozzine et al. de faire, au préalable, le tour de l’école avec 

l’équipe SWPBS afin de recueillir des informations permettant de compléter le test. Selon 

Algozzine et al., le TFI est divisé en trois sections, en fonction des trois niveaux, qui peuvent 

être utilisées séparément ou en combinaison pour évaluer dans quelle mesure les fonctionnalités 

de base sont en place. Selon Deltour, il peut être utilisé comme mesure initiale pour déterminer 

les besoins de l’école, guide d’application d’un niveau, index d’implémentation durable ou 

comme outil de reconnaissance permettant d’identifier les écoles pour leurs efforts de mise en 

œuvre. Le TFI produit des scores d’échelle et de sous-échelle indiquant dans quelle mesure les 

principales fonctionnalités des différents niveaux sont en place. En règle générale, selon 

Algozzine et al., un score de 70% pour chaque niveau est accepté comme niveau de mise en 

œuvre. Il est important de préciser que selon les recherches et les années, ce score est soit de 
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70% soit de 80%. Dans le cadre de la présente recherche, nous avons choisi de nous baser sur 

les récentes recherches d’Algozzine et al. et donc sur un seuil de 70%. Toutefois, plus le score 

sera élevé, plus l’implémentation sera fidèle.  

2.2.3. TFI et SET 

Selon Deltour (2016), le TFI est plus récent et il pourrait contenir un biais d’évaluation par 

son administration rapide et le fait que l’équipe SWPBS peut la réaliser elle-même. Au 

contraire, le SET est plus ancien et son administration peut uniquement être effectuée par un 

coach extérieur à l’école. De plus, sa mesure est normalement exempte de biais d’évaluation. 

Deltour souligne l’intérêt à conjuguer les deux mesures afin d’avoir une mesure interne et une 

mesure externe. La comparaison des deux mesures pourrait mettre en lumière des éléments qui 

doivent être améliorés en priorité afin d’assurer la fidélité, l’efficacité et la pérennisation du 

dispositif et d’établir un plan d’action qui guidera la mise en place.  

2.3.Effets du dispositif SWPBS 

Les recherches antérieures sur l’efficacité du dispositif SWPBS ont démontré des effets 

significatifs sur plusieurs points. En effet, les recherches de Bradshaw, Koth, Bevans et al. 

(2008) ainsi que Horner et al. (2009) ont montré des résultats au niveau comportemental, social, 

émotionnel et scolaire chez les élèves, au niveau des besoins des étudiants de soutien 

supplémentaire et au niveau du climat scolaire.  En outre, l’étude de Lafrance (2011) a résumé 

les effets du SWPBS. Selon ce chercheur, ce dispositif engendre une diminution du nombre de 

comportements problématiques, une amélioration des comportements pro-sociaux et des 

relations entre pairs, une augmentation du temps d’enseignement, de la réussite scolaire et de 

la satisfaction au niveau du climat scolaire. Il est alors utile de citer les principaux points où 

l’efficacité du dispositif est discutée avant de les détailler : les résultats académiques, la 

réduction des comportements problématiques, l’amélioration du climat scolaire et la 

pérennisation, l’amélioration du sentiment d’efficacité collective. 

Tout d’abord, selon Pas et al. (2019), les recherches existantes sur l’efficacité ont suggéré 

des effets positifs significatifs du SWPBS sur les résultats comportementaux et académiques. 

Les résultats de ces mêmes auteurs montrent qu’il y a des améliorations statistiquement 

significatives des suspensions et des compétences en lecture et en mathématiques dans les 

écoles primaires.  

Concernant le lien entre le SWPBS et l’apprentissage des élèves, Sugai et al. (2002, cités 

par Pas et al. 2019) ont souligné qu’on s’attend à ce que les élèves créent et reçoivent moins de 
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perturbations en classe et donc que le temps d’enseignement et d’apprentissage augmente, ce 

qui se traduira par une amélioration des résultats scolaires. Madigan et Cross (2010, cités par 

Ward & Gersten, 2013) ont comparé les écoles utilisant le dispositif SWPBS avec des écoles 

contrôles qui ne mettent pas en œuvre le dispositif. Ils ont constaté que les élèves des écoles 

SWPBS pendant l’intervention de trois ans ont connu des progrès scolaires plus rapides que les 

élèves des écoles témoins. Dans leur étude, McIntosh et al. (2006) indiquent que pour aider tous 

les élèves à devenir, entre autres, des lecteurs compétents d’ici la fin de la troisième année, les 

équipes devraient s’efforcer d’aider tous les élèves à se comporter de manière appropriée. 

Cependant, selon Ryoo et Hong (2011), il semble que l’efficacité du SWPBS sur cette variable 

soit mitigée. Ainsi, d’autres recherches pour examiner l’effet longitudinal sont nécessaires. 

Horner et al. (2010) accentuent ces propos en disant qu’il est prématuré de prétendre qu’investir 

dans le SWPBS est causalement associé à des meilleurs résultats scolaires. En effet, selon 

Horner et al., on s’attend plutôt à ce que la mise en place d’une culture sociale prévisible, 

cohérente et positive améliore l’engagement comportemental des élèves dans l’apprentissage, 

et que si cet engagement est associé à un programme fonctionnel et à un enseignement efficace, 

les résultats scolaires se verront améliorés.  

Concernant le lien entre le SWPBS et les résultats comportementaux, contrairement aux 

méthodes traditionnelles de gestion du comportement, les stratégies SWPBS sont proactives et 

pédagogiques, et les analyses précédentes ont démontré leur efficacité à réduire les 

comportements problématiques, y compris les suspensions, au niveau de l'école entière (Horner 

et al., 2005 ; Horner et al., 2009 ; OSEP, 2017 ; Ward & Gersten, 2013). Dans la méta-analyse 

de Solomon et al. (2011), les résultats indiquent une AE de +0.33 de la mise en œuvre du 

SWPBS sur la diminution des ODRs traduits par les renvois aux bureaux de l’éducateur ou de 

la direction pour des raisons disciplinaires. De plus, ces mêmes auteurs relèvent un effet de 

+0.44 de l’implémentation du SWPBS sur la diminution des problèmes de comportements. Ces 

résultats sont encourageants mais peuvent être nuancés notamment par l’utilisation de la 

méthode Allison-MT qui gonflerait les effets de la méta-analyse. 

En ce qui concerne les lieux, selon Solomon et al. (2011), l’effet du SWPBS était 

significativement plus faible dans la classe que dans des lieux non-structurés (couloirs, cour, 

réfectoire…). En effet, ils ajoutent que la probabilité d’adoption des comportements 

problématiques est plus élevée dans un environnement non-structuré étant donné qu’il y a plus 

d’élèves dans ces zones avec moins de supervision et moins de cohérence qu’en salle de classe. 

Cette situation crée alors une augmentation plus rapide des comportements positifs dans ces 
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contextes une fois le SWPBS mis en place. En outre, selon Horner et al. (2010), 

l’implémentation du niveau universel du SWPBS est associée à une réduction des signalements 

de problèmes de comportements et à une meilleure perception de la sécurité à l’école.  

Ensuite, il a également été démontré que la mise en application du SWPBS améliore le 

climat scolaire dans les écoles (Bradshaw, Koth, Thornton et al., 2008 ; Horner et al., 2009). 

Dans l’essai randomisé mené par Bradshaw, Koth, Thornton et al. (2008), il est indiqué que les 

enseignants des écoles implémentant le SWPBS percevaient l’école comme ayant un meilleur 

climat scolaire qu’avant l’implémentation. De plus, ces enseignants ont déclaré avoir eu des 

interactions améliorées et un plus grand sentiment d’engagement avec leurs élèves. Selon ces 

mêmes auteurs, ces résultats sont cohérents avec la diminution des demandes de services de 

conseil en milieu scolaire. Sur la base des études empiriques examinées par Irvin et al. (2004), 

il a été constaté que les éléments du climat comportemental à l'échelle de l'école comprennent 

le mauvais comportement général des élèves, la fréquentation scolaire, les perceptions des 

élèves et des enseignants de la sécurité et de la victimisation, l'ordre dans la classe, les 

expériences des élèves face à la réussite (ou l'échec), l'adaptation sociale (ou l'inadaptation) et 

la pérennisation des incidents disciplinaires au sein d'une école dans le temps. Selon Irvin et al., 

des niveaux plus élevés d'ODRs à l'échelle de l'école étaient associés à des niveaux plus élevés 

de climats comportementaux problématiques dans les écoles. Sans interventions du SWPBS, 

des niveaux élevés d'ODRs et un climat comportemental scolaire problématique risquent de 

persister. Les preuves étayent, selon ces auteurs, l'interprétation des ODRs en tant qu'indicateurs 

du climat comportemental à l'échelle de l'école. 

En outre, selon Bradshaw, Koth, Thornton et al. (2008), l’impact du SWPBS sur le climat 

scolaire pourrait culminer vers la troisième année et se stabiliser ou peut-être diminuer 

légèrement par la suite. Leurs analyses sur les effets du SWPBS jusqu’à la quatrième année de 

d’implémentation ont indiqué un effet variant de +0.21 à +0.29 quant à l’amélioration du climat 

scolaire. Il est possible, selon Bradshaw, Koth, Thornton et al., que les écoles implémentant le 

SWPBS obtiennent une bonne amélioration du climat scolaire au niveau universel mais devront 

fournir des efforts au niveau 2 afin de continuer à connaître une croissance du climat scolaire 

au cours des années suivantes. En outre, des recherches supplémentaires sont nécessaires au-

delà de quatre années d’implémentation, selon ces auteurs, pour déterminer la trajectoire de 

croissance à long terme du climat scolaire dans les écoles implémentant le dispositif. Enfin, 

Bradshaw, Koth, Thornton et al. ont constaté que les scores SET ne sont pas particulièrement 

informatifs pour prédire l’amélioration ou non du climat scolaire.  
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Enfin, selon Sørlie et al. (2016), des relations importantes ont été documentées entre la 

perception de l’efficacité des enseignants, l’apprentissage et les comportements des élèves. 

Sørlie et al. indiquent, à l’issue de trois ans d’implémentation du dispositif SWPBS, que ce 

modèle a eu un effet principal positif sur les croyances en matière d’efficacité collective du 

personnel scolaire. Selon Sørlie et Torsheim (2011), l’efficacité est une caractéristique stable 

au niveau de l’école qui varie d’une école à l’autre. Dans les travaux norvégiens de Sørlie et al. 

(2016), les résultats indiquent un effet de +0.34 de l’utilisation du dispositif SWPBS sur 

l’efficacité collective, ce qui est plus élevé que l’effet du SWPBS sur l’auto-efficacité des 

enseignants dont l’effet est de +0.14. En ce qui concerne le lien entre les comportements 

problématiques des élèves et l’efficacité collective des enseignants, Gibbs et Powell (2011) ; 

Sørlie et Torsheim (2011), ont constaté une forte relation inverse entre l’efficacité collective 

des enseignants et le nombre d’élèves exclus en raison des comportements problématiques. En 

effet, Sørlie et Torsheim supposent que les enseignants des écoles avec une bonne perception 

de l’efficacité collective utilisent plus régulièrement une pratique de soutien au comportement 

positif que les enseignants des écoles dont l’efficacité collective perçue est moindre. Ils ajoutent 

que les écoles qui sont plus efficaces collectivement font probablement plus d’efforts pour 

réglementer les comportements problématiques et fournissent un ensemble de règles de l’école 

appliquées uniformément.  

Sur la base des recherches de l’américaine Eells, Hattie (2016, cité par Donohoo et al., 2018) 

a placé l’efficacité collective en tête de liste des facteurs qui influencent les résultats des élèves 

(comprenant les résultats académiques et comportementaux) avec un effet de + 1.57. Il faut tout 

de même soulever que cet effet n’est donc pas un effet direct du SWPBS. En outre, Hattie place 

le seuil de significative d’un effet dans l’enseignement à +0.40. De son côté, Slavin (2018) 

considère qu’un effet de, par exemple, +0.15 ou +0.25 pourrait déjà être important. De plus, il 

critique les résultats du chercheur australien Hattie et lui reproche de ne pas prendre en compte 

la qualité des études et méta-analyses sélectionnées dont le design, la durée ou encore la taille 

de l’échantillon ont été démontrés comme étant des facteurs favorisant l’inflation de l’AE par 

Cheung et Slavin (2016). Slavin ajoute que Hattie a fait le choix d’utiliser l’AE pour mesurer 

le gain d’un traitement chez les étudiants d’un même groupe entre deux moments définis alors 

que l’essence même de cette mesure consiste à comparer un groupe expérimental bénéficiant 

d’un traitement avec un groupe contrôle comparable n’en bénéficiant pas, et ce durant la même 

durée. En éducation, les résultats sont fragiles et varient en confondant l'irrégularité entre les 

contextes, les classes de sujets et d'innombrables autres facteurs (Glass, 1976). Cependant, les 
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résultats norvégiens sont encourageants pour soutenir que l’efficacité collective des enseignants 

a des effets sur les progrès des élèves. En outre, Bandura (1993) indique que l’efficacité 

collective des enseignants est significativement et positivement liée à la réussite au niveau 

scolaire. Bandura ainsi que Goddard et al. (2004) désignent d’ailleurs l’efficacité collective 

perçue comme un important facteur prédictif des différences de niveau de réussite entre les 

élèves et entre les écoles.  

2.4.Conclusion 

Pour terminer, il ne suffit pas d’installer ce système au sein d’une école pour effectivement 

améliorer le climat scolaire et le sentiment d’efficacité collective, même si l’intention est 

avérée. D’un point de vue méthodologique, selon Sacre (2017), la rigueur est essentielle afin 

de vérifier de l’efficacité d’un dispositif. Tout d’abord, des tests pré et post intervention sont 

nécessaires pour mesurer l’effet d’un dispositif. Ensuite, la constitution de groupes 

expérimentaux et de groupes de comparaison est indispensable. Le nombre de participants et la 

durée de l’intervention sont également des critères à prendre en compte pour témoigner de 

l’efficacité d’un dispositif.  

D’autre part, la portée d’un dispositif dépend de son pouvoir de réplicabilité, c’est-à-dire 

que s’il nécessite de nombreuses formations et personnes ressources, sa mise en place à large 

échelle sera difficile. Étant donné le nombre d’écoles dans lesquelles le dispositif SWPBS a été 

implémenté aux États-Unis, au Canada et en Europe comme aux Pays-Bas, mais également 

étant donné le développement du courant des pratiques basées sur des preuves, Horner et al. 

(2010) ont évalué dans quelle mesure les résultats des recherches constituent des preuves de 

l'efficacité ou non de la mise en place du SWPBS. En se basant sur le nombre d'études 

documentant un effet expérimental, la qualité méthodologique de ces études, la réplicabilité des 

résultats, l’ampleur de l'effet (AE) documentée ainsi que la durabilité et la généralisation de 

celle-ci, ces auteurs relèvent qu’aucun effet négatif de la mise en pratique du SWPBS n’a été 

signalé à ce jour et que le dispositif comporte suffisamment de documentation expérimentale 

pour être classé comme fondé sur des preuves et justifier une implémentation à grande échelle.  

Ward et Gersten (2013) soulignent, qu’ensemble, les résultats de leur étude et ceux qui l’ont 

précédée confirment l’efficacité de la mise en œuvre du SWPBS qui change les systèmes, les 

paramètres et les structures pour augmenter la probabilité de réponses positives des élèves aux 

attentes, diminuer les comportements problématiques et augmenter le rendement scolaire. Des 

preuves empiriques indiquent donc que le SWPBS crée un contexte scolaire efficace dans lequel 

des pratiques peuvent être mises en œuvre pour atteindre les résultats souhaités (Horner et al., 
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2009). Selon Solomon et al. (2011), un objectif important du SWPBS est de changer les 

croyances et les comportements de la communauté pour permettre une durabilité permanente 

du dispositif. Sur la base de cette recommandation, Solomon et al. indiquent qu’on ne peut 

s'attendre à ce que le SWPBS atteigne son intégrité maximale avant trois à cinq ans 

d’implémentation. Ces mêmes auteurs ajoutent que SWPBS est généralisable à travers 

différentes données démographiques, bien qu’il soit plus efficace là où il y aurait un besoin plus 

important d’un soutien comportemental.  

3. Climat scolaire 

Les exigences imposant aux écoles de fournir des environnements d’apprentissage sûrs et 

ordonnés ont conduit à mettre davantage l’accent sur l’utilisation de programmes de prévention 

en milieu scolaire (Bradshaw, Koth, Thornton et al., 2008). Selon Bradshaw, Koth, Thornton 

et al. (2008), les écoles se tournent alors vers des modèles de prévention à l’échelle de l’école 

tel que le SWPBS pour promouvoir un climat scolaire positif et réduire les problèmes de 

comportements. Le SWPBS améliore entre autres le climat scolaire grâce à l’implémentation 

en trois niveaux de soutien (Horner et al., 2009). Selon Cohen et al. (2009), le climat scolaire 

est basé sur l’expérience des personnes de la vie scolaire et reflète les normes, les objectifs, les 

valeurs, les relations interpersonnelles, les pratiques d’enseignement et d’apprentissage et les 

structures organisationnelles de l’école. Selon une enquête nationale réalisée auprès de 40 

directions d’écoles aux États-Unis (MMS Education, 2006 cité par Cohen et al., 2009), le climat 

scolaire est un domaine d’intérêt pour 90% des chefs d’établissement interrogés, dont 82% ont 

déclaré le climat scolaire comme étant « extrêmement important » ou « très important ». 

Selon Debardieux (2015), il convient de ne pas limiter l’étude et l’action sur le climat 

scolaire aux élèves uniquement. En effet, selon Cohen et al. (2009), le climat scolaire est plus 

qu’une expérience individuelle, c’est un phénomène de groupe. Debardieux ajoute que ce 

concept doit inclure tous les membres d’une communauté scolaire tels que la sécurité des 

professeurs et leurs relations avec leurs collègues, la qualité du leadership et la perception du 

climat scolaire par les parents, les élèves et les enseignants. Le climat scolaire représente alors 

la façon dont les parents, l’équipe éducative et les élèves évaluent la manière dont ils vivent et 

travaillent au sein de l’école.  

Le climat scolaire se compose, selon Cohen et al. (2009) des relations (impliquant le respect 

de la diversité, la collaboration ainsi que la connectivité entre personnes), de l’enseignement et 

de l’apprentissage (tels que la qualité de l’instruction ; l’apprentissage social, émotionnel et 
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éthique ; le développement professionnel ainsi que le leadership), de la sécurité physique et 

émotionnelle, de l’environnement physique et du sentiment d’appartenance. Ces composantes 

du climat scolaire sont semblables à celles soulignées par Poulin et al. (2015). En effet, ils 

indiquent six composantes du climat scolaire pouvant être liées à la fois à l’aspect 

comportemental et à la réussite scolaire : le type de direction, le sentiment de sécurité et de 

justice ressenti, la présence de relations enseignant-élève chaleureuses, la participation et la 

collaboration des élèves dans leur environnement, ainsi que la présence et l’implication des 

parents au sein du milieu scolaire de leur enfant.  

Le SWPBS est un dispositif de prévention qui pousse les acteurs de l’école à fournir les 

efforts nécessaires pour enseigner les bons comportements afin d’éviter les comportements 

incorrects, ce qui apporterait un meilleur climat scolaire. En effet, le SWPBS est lié au climat 

scolaire d’une école et à la perception qu’ont les enseignants de leur capacité à influencer 

l’apprentissage des élèves (Bradshaw, Koth, Thornton et al., 2008 ; Kelm & McIntosh, 2011). 

Dans l’étude d’Irvin et al. (2014), il a été constaté qu’un nombre plus élevé de comportements 

inappropriés était associé à plus de difficultés dans les climats émotionnels et comportementaux 

des écoles. Walker et al. (2009) appuient ces résultats avec la conclusion que le climat scolaire 

et les comportements inappropriés partagent une relation inverse. 

3.1.Pratiques fondamentales 

Améliorer le climat scolaire semble être admis comme une des conditions d’efficacité des 

systèmes éducatifs selon Debardieux (2015). Selon Sandals et al. (2008), chaque élève mérite 

d’être et de se sentir en sécurité à l’école, sur le terrain de l’école et pendant les activités 

scolaires. Cette optique serait à l’origine de six principes fondamentaux selon Sandals et al. : 

(1) la sécurité est une condition essentielle à l’apprentissage ; (2) chaque élève a le droit 

d’apprendre au meilleur de sa capacité ; (3) le droit d’apprendre dans un environnement sûr et 

chaleureux mais aussi (4) sans harcèlement ni violence ; (5) une éducation de qualité ne se 

limite pas au bon rendement scolaire mais favorise le développement de la personne toute 

entière et enfin ; (6) la sécurité dans les écoles est une responsabilité que tous les acteurs 

gravitant autour de l’école partagent.  

Afin d’améliorer le climat scolaire, l’OSEP (2017), souligne que les intervenants doivent 

accroitre leurs investissements et l’utilisation de cinq pratiques empiriques à fort impact : (1) 

Établir des attentes positives qui communiquent explicitement le respect de tous les élèves et 

des adultes contribuant à un langage commun et une expérience sûre pour tous ; (2) Enseigner 

de manière explicite les attentes ainsi que des stratégies de résolution de problèmes pour les cas 
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où les élèves ressentent ou voient un comportement irrespectueux (par exemple, un « signal 

d’arrêt » pour les signaler aux adultes) ; (3) Superviser activement les élèves afin de donner des 

éloges pour les comportements appropriés et corriger immédiatement les comportements 

inappropriés ; (4) Utiliser les récoltes de données et rechercher les élèves qui ont besoin d’une 

assistance intensive ou qui présentent des difficultés interpersonnelles ; (5) Fournir un 

continuum différencié pour les élèves qui répondent positivement aux attentes, proposer des 

pratiques appropriées aux élèves qui ont besoin d’un soutien ciblé ou intensif. Selon l’OSEP, 

les écoles qui ont recours à ces cinq pratiques ont tendance à avoir un climat scolaire positif et 

les intervenants sont proactifs pour répondre aux besoins sociaux, émotionnels et 

comportementaux de leurs élèves. 

3.2. Des points de vue différents 

Le climat scolaire doit être approché de manière écologique où la voix de chaque acteur est 

reconnue (Cohen et al., 2009). En effet, selon Debardieux (2015), l’approche par le climat 

scolaire considère l’école comme étant un élément du contexte et non comme repliée sur elle-

même. L’engagement des élèves, des parents et des professionnels peut faire la différence selon 

Cohen et al. (2009).  

Tout d’abord, en ce qui concerne les enseignants, Debardieux (2015) indique que s’il est 

nécessaire d’envisager la perception qu’ont les enseignants du climat scolaire, ainsi que 

comment faire pour l’améliorer, c’est que celle-ci a des conséquences sur les possibilités de 

faire évoluer les pratiques au sein d’un établissement.  

Selon Ross et al. (2012), les enseignants déclarent éprouver une multitude de facteurs de 

stress. En effet, ils connaissent aujourd’hui des niveaux de responsabilité plus élevés dans des 

contextes scolaires incluant des élèves de plus en plus diversifiés, un climat scolaire difficile 

ainsi que des ressources socio-économiques plus faibles. Le stress des enseignants a été décrit 

comme la perception d’un déséquilibre entre les demandes à l’école et les ressources dont les 

enseignants disposent pour y faire face (Esteve, 2000 cité par Ross & Horner (2007). Selon 

Ross et Horner (2007), si les comportements inappropriés des élèves dépassent les ressources 

de l’enseignant pour faire face aux situations, les comportements peuvent devenir stressants 

pour l’enseignant. Selon Yoon (2002, cité par Ross & Horner, 2007), les rapports de stress des 

enseignants prédisent fortement leurs relations avec les élèves en général, où des niveaux de 

stress plus élevés conduisent à des relations plus négatives avec les élèves. En conséquence, 
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selon Ross et Horner, les enseignants peuvent éprouver encore plus de négativité dans leurs 

relations avec les élèves, augmentant ainsi davantage leur niveau de stress.  

L’implémentation réussie du SWPBS permet, selon Ross et al. (2012), de fournir aux élèves 

un soutien aux comportements plus efficace, réduisant la quantité de ressources émotionnelles 

requises de la part des enseignants tout en augmentant la quantité de renforcement. En effet, 

selon ces mêmes auteurs, lorsque les enseignants sont renforcés pour leurs efforts grâce à de 

meilleurs résultats scolaires ou comportementaux, leur confiance et la probabilité qu’ils 

exerceront cet effort à l’avenir augmentent. Mais si cet effort n’est pas récompensé, selon Ross 

et Horner (2007), les enseignants apprennent avec le temps que le renforcement dont ils ont 

besoin ne vaut pas l’effort émotionnel requis. S’ils abandonnent leurs efforts, cela peut 

entraîner, selon ces auteurs, des changements drastiques au bien être, dans les domaines de 

l’efficacité et de l’épuisement professionnel. Au contraire, en réduisant le nombre de 

comportements problématiques, la mise en œuvre du SWPBS diminue les facteurs de stress 

potentiels ressentis par les enseignants et peut accroître le sentiment d’auto-efficacité des 

enseignants et améliorer leur bien-être à l’école (Ross et al., 2012).  

Selon Cohen et al. (2009), la direction est capable de mieux soutenir ses professeurs dans 

un climat scolaire positif et ceux-ci le ressentent. En outre, Debardieux (2015) souligne qu’un 

climat scolaire positif constitue un appui pour la stabilité de l’équipe éducative. Les 

interventions visant à soutenir les enseignants devraient se concentrer, selon Maslach et al. 

(2001, cités par Ross et al. 2012), non seulement sur l’enseignement des compétences 

individuelles mais aussi sur la modification de l’environnement de travail. Le SWPBS est, selon 

Ross et al. (2012), un modèle d’intervention qui aborde ces deux domaines par 

l’implémentation de pratiques efficaces (enseignement des compétences individuelles) et la 

création d’un environnement scolaire plus positif (changement d’environnement de travail).  

Ross et al. (2012) différencient les changements engendrés par le SWPBS au niveau du 

méso et du micro système. En effet, ces auteurs soulignent qu’au niveau du mésosytème, le 

SWPBS améliore les structures d’équipe, les opportunités de collaboration et les interactions 

positives entre les adultes et les élèves en changeant la culture d’une école. Ensuite, ils ajoutent 

qu’au niveau du microsystème, le SWPBS accroit les pratiques fondées sur des preuves, telles 

que l’enseignement des attentes et les renforcements positifs. Selon Ross et al., ces deux 

systèmes améliorent probablement le bien-être des enseignants et les résultats encouragent 

fortement l’adoption du SWPBS. Par ailleurs, les relations entre les enseignants eux-mêmes 

jouent leur rôle d'importance selon Lanckhor (2017). Une étude réalisée sur quelque 20 000 
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enseignants du second degré a attesté que la perception du climat scolaire était la plus fortement 

expliquée par les relations entre les enseignants eux-mêmes (20,9%) (le sentiment de soutien 

par la direction expliquant 14,3% et la relation aux élèves 10,5%) (Debarbieux, 2015). 

Lors des entretiens de l’étude menée par Kelm et al. (2014), un membre du personnel a 

commenté :  

« L’implémentation du SWPBS a donné un sentiment positif. Les enfants savent et 

comprennent ce qu’on attend d’eux et pourquoi les directives sont en place. Les élèves de 

la maternelle apprennent la matrice lorsqu’ils commencent à l’école et des rappels 

constants et un ré-enseignement tout au long des années aident les élèves à se souvenir des 

attentes. Le personnel passe peu de temps à gérer les comportements négatifs et peut, à la 

place, enseigner aux enfants. Le SWPBS a vraiment été une initiative positive pour nos 

enfants ! » [traduction libre] (Kelm et al., 2014, p. 206).  

En découvrant dès la maternelle les comportements attendus, les enfants rentrent en 

primaire en s’en rappelant les tenants et aboutissants. Cela permet aux enseignants de gagner 

du temps pour les apprentissages. De plus, un autre membre du personnel a déclaré : « Le 

SWPBS aide à créer une communauté scolaire où le respect et la responsabilité sont valorisés 

et où l’éducation peut être une priorité » [traduction libre] (Kelm et al., 2014, p. 206). 

Debardieux (2015) souligne l’importance de la qualité du moral et de l’engagement de 

l’enseignant car ces aspects ont un impact direct sur leur enseignement.  

Ensuite, en ce qui concerne les parents, leur implication est hautement importante dans le 

climat scolaire. En effet, selon Debardieux (2015), la considération des parents peut se faire via 

l’inclusion de ceux-ci à certaines décisions ou par leur participation aux réunions pour partager 

leur vision de l’école, de l’apprentissage et du comportement de leurs enfants. L’impact de 

certains comportements peut varier selon les cultures, il nous semble donc important d’échanger 

sur les représentations et les croyances vis-à-vis des comportements des élèves avec les parents. 

Lors des entretiens de l’étude menée par Kelm et al. (2014) dans le cadre de la mise en pratique 

du dispositif, un parent a noté : « Tout le monde sait quelles sont les attentes en matière de 

comportement. L’école envoie à domicile des informations sur la matrice et sur son 

fonctionnement » [traduction libre] (Kelm et al., 2014, p. 206). Dans cette optique, selon Baye 

et al. (2020), le SWPBS permettrait de renforcer le lien entre l’école et les parents en les 

informant des actions et caractéristiques du SWPBS. Ces auteurs ajoutent que ces informations 

permettraient aussi de renforcer la cohérence entre les règles que les élèves rencontrent à 

l’intérieur ou l’extérieur de l’école.  
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Enfin, concernant les élèves, selon Debardieux (2015), le climat scolaire est lié à la clarté 

des règles et à un sentiment de « justice scolaire » pour les élèves. La clarté des règles est 

d’ailleurs l’une des caractéristiques fondamentales du SWPBS. Il est primordial, selon Cohen 

et al. (2009) de favoriser le respect, la diversité et de reconnaître l’élève comme partenaire des 

apprentissages et de la discipline. Des relations enseignants-élèves positives ne font pas que 

favoriser les apprentissages, elles réduisent également les comportements inappropriés des 

élèves (Lanckhor, 2017). Les données d’un sondage auprès des élèves dans l’étude de Kelm et 

al. (2014) ont indiqué une augmentation des perceptions des élèves à l’égard de la sécurité et 

une diminution du sentiment d’être victime d’intimidation pour les élèves des grades 4 et 7 (ce 

qui équivaut à la 4ème primaire et la 1ère secondaire). Joselowsky (2007, cité par Poulin et al., 

2015) soutient que lorsqu’un élève participe à la vie de son environnement, il développe son 

engagement et son attachement à celui-ci ce qui engendrerait une diminution des 

comportements inappropriés. De plus, Debardieux indique que la qualité des apprentissages 

agirait sur le climat scolaire qui agirait lui-même sur les apprentissages. Cette boucle rétroactive 

a un impact sur l’implication de l’élève et donc son comportement. 

3.3. Conclusion 

En conclusion, la recherche montre que l’environnement social de l’école peut agir comme 

facteur de protection ou de risque pour les comportements problématiques, et il est donc 

important que les écoles se concentrent sur la promotion d’une culture sociale positive (Pickett 

et al., 2009 cités par Kelm et al., 2014). Debardieux (2015) souligne l’importance d’investir 

dans le climat scolaire car c’est une nécessité pour la réussite scolaire des élèves. « Il existe un 

lien direct entre la réussite scolaire et l’environnement dans lequel l’élève apprend. Les élèves 

sont davantage capables et désireux d’apprendre et d’atteindre leur plein potentiel lorsqu’ils 

fréquentent des écoles où le climat est positif, sûr et chaleureux. » (Sandals et al., 2008).  

Selon Cohen et al. (2009), la mesure du climat scolaire peut déclencher un processus 

démocratique de compréhension et de prise de décision à l’échelle de l’école afin de promouvoir 

un climat propice à l’apprentissage. Ce faisant, Cohen et al. indiquent que les élèves, les parents 

et les enseignants sont capables de rendre les écoles plus engageantes, et parfois même 

amusantes. Le SWPBS fournirait aux écoles, selon Kelm et al. (2014), un cadre pour soutenir 

le comportement des élèves et promouvoir un environnement scolaire positif. Ils ajoutent 

qu’une diminution des comportements problématiques est importante non seulement pour le 

bien de l’environnement social de l’école, mais aussi pour le temps gagné concernant 

l’enseignement et l’apprentissage. Enfin, Bradshaw, Koth, Bevans et al. (2008) suggèrent aux 
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équipes souhaitant améliorer le climat scolaire global de leur école d’envisager adopter un 

programme à l’échelle de l’école comme le SWPBS qui améliore la perception du contexte 

scolaire détenu par le personnel enseignant et non enseignant.  

4. Sentiment d’efficacité collective  

Selon Sørlie et al. (2016), la recherche sur les résultats des enseignants du modèle SWPBS 

est rare. Toutefois, Ross et al. (2012) et Sørlie et Torsheim (2011) constatent dans leurs 

recherches un travail collaboratif colossal lors de la mise en place du SWPBS et cela aurait des 

répercussions sur les équipes éducatives et leur cohésion. Sur la base de la théorie sociale 

cognitive, il a été proposé que le sentiment d’efficacité individuelle et collective des enseignants 

favorise des pratiques pédagogiques positives qui, à leur tour, améliorent l’apprentissage des 

élèves (Goddard et al., 2004 ; Klassen & Tze, 2014). L’efficacité collective des enseignants et 

leur auto-efficacité sont deux concepts liés mais distincts (Tschannen-Moren et al., 1998) qui 

varient d’une école à l’autre (Sørlie et al., 2016). Goddard et al. (2004) indiquent que les 

jugements d’efficacité sont des croyances sur les capacités individuelles ou collectives, pas 

nécessairement des évaluations précises de ces capacités. Il s’agit d’être prudent car les 

personnes peuvent surestimer ou sous-estimer leurs capacités réelles, et ces estimations peuvent 

avoir des conséquences sur la façon dont ils utilisent les compétences qu’ils possèdent, les plans 

d’action qu’ils choisissent de poursuivre et les efforts qu’ils déploient (Goddard et al., 2004). 

4.1.L’auto-efficacité et l’efficacité collective 

L'auto-efficacité a été définie, selon Tschannen-Moren et al. (1998) comme la croyance de 

l'enseignant en sa capacité individuelle à affecter les résultats des élèves, en particulier pour les 

élèves non motivés ou en difficulté. Selon Sørlie et al. (2016), les enseignants qui croient 

fermement en leur propre efficacité sont censés fixer des objectifs plus difficiles, assumer plus 

de responsabilités personnelles à l'égard des résultats des élèves et être plus ouverts aux 

nouvelles méthodes d'enseignement. De plus, ces enseignants ont plus de chances de réussir à 

mettre en œuvre de nouveaux programmes, d'être motivés pour faire face efficacement aux 

comportements incorrects des élèves et pour gérer avec succès les problèmes en classe (par 

exemple, Tschannen-Moran et al., 1998). Dans le cadre du SWPBS, selon Kelm et McIntosh 

(2011), lorsque les enseignants des écoles perçoivent que le SWPBS a donné des résultats 

positifs, ils sont plus susceptibles de croire qu'ils sont capables d'avoir un impact sur les élèves, 

ce qui se traduit par une plus grande auto-efficacité pédagogique.  
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Dans la présente recherche, il est question de l’efficacité collective qui fait référence aux 

croyances partagées du personnel de l’école concernant leur capacité combinée à organiser, 

réviser et à exécuter les actions nécessaires à la réussite des élèves de manière continue 

(Bandura, 1993 ; Goddard et al., 2004). Dans le cadre du SWPBS, selon Horner et al. (2005), 

l’adhésion du personnel est d’au moins 80% et la participation de tout le personnel au 

programme est nécessaire (y compris ceux qui sont moins impliqués dans la discipline) pour 

travailler en collaboration.  

4.2.Mesures de l’efficacité collective 

Dans une étude norvégienne réalisée par Skaalvik et Skaalvik en 2007 avec 246 enseignants 

dans 12 écoles norvégiennes, l’efficacité collective perçue a été mesurée par une échelle de sept 

items, conçue comme une mesure unidimensionnelle. L'échelle d'efficacité collective perçue 

des enseignants a une fiabilité acceptable avec un alpha de Cronbach de +0,79. Les résultats de 

leur analyse indiquent que l'auto-efficacité des enseignants était fortement liée à l’efficacité 

collective perçue des enseignants (+0.64). L’analyse confirmatoire réalisée par Skaalvik et 

Skaalvik indique également que l’auto-efficacité des enseignants et l’efficacité perçue des 

enseignants devraient être traitées comme des concepts distincts bien qu’ils soient positivement 

et fortement liés. En outre, il y a plusieurs raisons, selon ces auteurs, de s’attendre à ce que 

l’efficacité collective perçue influence l’auto-efficacité individuelle des enseignants. En effet, 

selon Goddard et al. (2004), un sentiment d’efficacité collective élevé conduit à des objectifs 

ambitieux et au maintien des efforts des enseignants pour atteindre ces objectifs. Un tel contexte 

favorise l’engagement et la réussite des élèves, ce qui renforce le sentiment d’auto-efficacité 

des enseignants. La relation positive entre l’efficacité collective et l’auto-efficacité peut 

également être interprétée, selon Skaalvik et Skaalvik, comme un effet des expériences 

indirectes comme l’observation de ses collègues, surtout lorsque les enseignants travaillent en 

équipe et s’observent les uns les autres.  

Une autre étude a été réalisée en Angleterre par Gibbs et Powell en 2012 avec 197 

enseignants de 31 écoles. Cette étude a fait le même constat, lorsque les enseignants ont des 

croyances en la capacité collective de l’équipe à motiver les élèves, leurs propres croyances 

d’auto-efficacité en classe se verront davantage positives. Selon Gibbs et Powell, cette croyance 

collective positive fournit des valeurs de leadership et d’éthique scolaire soutenant les 

croyances d’auto-efficacité. Ils ajoutent qu’il est possible que cette éthique scolaire positive 

puisse améliorer les attentes négatives qui peuvent survenir en prévision du contexte socio-

économique d’une école.  
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4.3.L’efficacité collective 

Selon Bradshaw, Koth, Bevans et al. (2008), la formation au SWPBS semble avoir fait de 

l'école un environnement de travail plus convivial, positif et collaboratif pour le personnel. 

Selon ces auteurs, la tendance du personnel des écoles SWPBS à signaler une croissance 

positive de leurs perceptions de l'accent académique pourrait être le résultat d'une meilleure 

gestion du comportement, offrant ainsi plus d'occasions de se concentrer sur les apprentissages.  

Ross et Horner (2007) indiquent que les effets significatifs sur l’efficacité des enseignants 

ainsi que la diminution du stress des enseignants induisent l’idée que le SWPBS peut avoir des 

effets positifs non seulement sur les résultats des élèves, mais également sur les résultats des 

enseignants. En effet, par après, Ross et al. (2012) ont avancé qu’en plus de fournir des 

compétences simples et efficaces, le personnel des écoles SWPBS apprend à travailler ensemble 

à la création d’une culture positive et de soutien. Ces mêmes auteurs ajoutent qu’un impact du 

SWPBS sur le bien-être des enseignants passe par le développement des compétences d’équipe, 

la collaboration et les relations positives, ainsi que l’utilisation de pratiques efficaces. Bandura 

(1993) note que l'efficacité collective est une ressource sociale qui ne s'épuise pas par son 

utilisation, elle se renouvelle. En effet, selon Donohoo et al. (2018), le succès réside dans la 

nature critique de la collaboration et la force de croire qu'ensemble, les directions, les 

professeurs et les élèves peuvent accomplir de grandes choses. 

Walker et al. (2009) indiquent qu’une dynamique d’équipe puissante peut émerger lorsque 

les collègues partagent un dialogue continu et contrôlent leur énergie collective à travers un 

processus complet d’auto-évaluation et de planification des actions. Ces mêmes auteurs 

suggèrent que l'appartenance à une équipe est un meilleur prédicteur des résultats de l'auto-

évaluation en équipe que le rôle professionnel d'un unique individu. Parce que l'équipe SWPBS 

joue un rôle crucial dans l’implémentation, les réunions d'équipe et le développement d'un 

consensus de groupe sur les pratiques et les objectifs existants sont un aspect majeur du 

processus (Walker et al., 2009). Selon Walker et al., plus une équipe participe longtemps à la 

formation et à la pratique SWPBS, plus elle devient expérimentée et compétente dans 

l'évaluation et la mise en œuvre des pratiques. 

Les chefs d'établissement jouent un rôle clé, selon Donohoo et al. (2018) en promouvant 

une culture de collaboration axée sur la connaissance de l’équipe de leur impact collectif. Selon 

Goddard et al. (2004), lorsque les directions conservent le pouvoir sur presque toutes les 

décisions comme dans de nombreuses écoles traditionnelles, l’influence de l’équipe est étouffée 

et les membres de l’équipe sont plus susceptibles de considérer les événements qui les entourent 
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comme échappant à leur contrôle. Goddard et al. mettent en évidence le rôle important des 

structures et des actions qui permettent aux groupes d’exercer des actions collectives librement. 

Les directions ont, selon Donohoo et al., le potentiel de soutenir l'amélioration de l'école de 

manière à influencer positivement les croyances d'efficacité collective des enseignants et donc 

promouvoir la réussite des élèves. Ensuite, selon Donohoo et al., lorsque les chefs 

d’établissement s'assurent que des structures de collaboration fiables sont en place, les 

enseignants doivent pouvoir apprendre les uns des autres et utiliser les indicateurs quotidiens 

pour ajuster leurs pratiques lorsque les résultats ne sont pas porteurs. Enfin, selon Baye et al. 

(2020), un dispositif comme le SWPBS peut fonctionner si le leader est actif et qu’il travaille 

en collaboration avec ses équipes sur base d’éléments objectivés. En effet, selon ces auteurs, 

afin de garantir une culture d’école positive, l’élément premier et le plus important pour que le 

dispositif soit efficace, valide et durable est le soutien inconditionnel de la direction.  

L’implémentation du SWPBS avec une grande fidélité a affecté positivement la perception 

des enseignants sur l’enseignement et la gestion des comportements des élèves, le soutien et la 

participation de la communauté et le leadership des enseignants (Houchens et al., 2017). En 

outre, Ross et al. (2012) mettent en évidence que mieux le personnel de l’école apprend à 

enseigner et à renforcer les comportements appropriés, à décourager les comportements 

inappropriés, à surveiller les élèves et à utiliser les données pour prendre des décisions, plus ils 

se sentiront efficaces et plus ils percevront l’école comme étant soutenante. En effet, lorsqu'une 

équipe d'individus partage la conviction que, grâce à leurs efforts unifiés, ils peuvent surmonter 

les défis et produire les résultats escomptés, les groupes sont plus efficaces (Donohoo et al., 

2018). C’est le cas, selon Bandura (1993), lorsque les enseignants croient en leur capacité 

combinée à influencer les résultats académiques et comportementaux des élèves, les niveaux 

de réussite scolaire sont nettement plus élevés. À l’inverse, selon Donohoo et al. (2018), lorsque 

les enseignants manquent d’efficacité collective, ils ne poursuivent pas certains plans d’action 

parce qu’ils estiment qu’eux-mêmes ou leurs élèves n’ont pas les capacités d’obtenir des 

résultats positifs. De plus, selon Gibbs et Powell (2011), lorsque l'efficacité collective des 

enseignants fait défaut, les membres d’une équipe éducative sont plus susceptibles d'attribuer 

l'échec au manque de capacités des élèves et de rechercher à punir les élèves difficiles.  

4.4. Six conditions pour une efficacité collective 

Selon Donohoo (2018), voici les six conditions propices à l’efficacité collective : (1) 

l’influence élargie du personnel enseignant (dont la participation aux décisions importantes 

pour l’école) ; (2) des objectifs communs ; (3) la connaissance du travail des autres membres 
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du personnel enseignant ; (4) la solidarité du personnel, c’est-à-dire, le degré d’entente du 

personnel enseignant sur les questions d’éducation fondamentales ; (5) la sollicitude et le 

respect envers son personnel de la part des chefs d’établissements ; (6) les systèmes 

d’intervention efficaces. Comme cette auteure le souligne, il faut favoriser sans tarder 

l’efficacité collective du personnel enseignant car c’est un enjeu qui doit être en tête des 

priorités des plans stratégiques de toutes les écoles. Donohoo ajoute que si une école réunit les 

six conditions, elle fait déjà un pas dans la bonne direction. En outre, Goddard et al. (2004) 

indiquent que les écoles qui souhaitent de meilleurs résultats scolaires et comportementaux 

peuvent gagner en efficacité collective en observant les programmes éducatifs proposés par les 

écoles les plus performantes. Cependant, ces auteurs ajoutent que des recherches 

supplémentaires seraient nécessaires pour mieux comprendre comment l’apprentissage par 

observation affecte l’efficacité collective perçue dans les écoles.  

4.5. Conclusion 

Bradshaw, Koth, Thornton et al. (2008) ont constaté que le SWPBS améliorait la perception 

qu’ont les enseignants de la santé globale de leur école, de l’affiliation du personnel et de 

l’influence du leadership du directeur. Houchens et al. (2017) ont apporté une contribution par 

leur étude sur les différences entre les écoles implémentant le dispositif à différents niveaux de 

fidélité. En effet, les auteurs ont souligné que : 

« Les enseignants des écoles SWPBS à forte implémentation étaient non seulement plus 

satisfaits de la conduite des élèves et de la cohésion du personnel autour de la question de 

la discipline des élèves, mais ont également signalé des niveaux plus élevés d’investissement 

communautaire dans l’école, et des niveaux plus élevés d’autonomisation des enseignants 

et de participation à la prise de décision que leurs homologues dans les écoles SWPBS à 

faible implémentation » [traduction libre] (Houchens et al., 2017, p. 177). 

Houchens et al. (2017) concluent que cela suggère qu’à mesure que les écoles améliorent la 

mise en œuvre du SWPBS, les perceptions des enseignants sur de nombreux aspects de la 

gestion du comportement des élèves s’améliorent. Enfin, lorsque des équipes d'éducateurs 

croient qu'elles ont la capacité de faire la différence, des choses passionnantes peuvent se 

produire dans une école (Donohoo et al., 2018). En effet, selon Bandura (1993), l'efficacité 

collective influençant la façon dont les membres de l’équipe éducative se sentent, pensent, se 

motivent et se comportent, ils contribuent alors largement à la teneur de la culture d'une école. 
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III. Question de recherche et hypothèses 

La mise en place du SWPBS a un impact sur de nombreuses variables. En effet, les 

résultats des recherches menées au sein du service AIDE jusqu’à ce jour indiquent une 

amélioration du climat scolaire ressenti, une diminution des problèmes de comportement et de 

l’absentéisme, qui est un facteur de décrochage. Ces trois variables permettent une 

augmentation du temps d’apprentissage et par conséquent devraient permettre une amélioration 

des résultats scolaires. De plus, un effet considérable (+0.73) a été soulevé par Deltour (2016) 

ainsi que Baye et al. (2021). En effet, il existe un lien entre la mise en place du SWPBS et le 

sentiment d’efficacité collective des enseignants. Mais la condition la plus importante 

d’efficacité du dispositif reste la qualité de l’implémentation qui est déjà bien démontrée dans 

les recherches scientifiques (par exemple Horner et al., 2010 ; Sugai & Horner, 2006). 

Notre question de recherche est rédigée dans cette perspective : « Quel est l’impact du 

dispositif SWPBS sur le climat scolaire et le sentiment d’efficacité collective des enseignants 

au sein d’une école primaire spécialisée comparativement à une école similaire ne mettant 

pas en place ce dispositif ? ». Afin de répondre à cette question, une comparaison d’une école 

primaire spécialisée expérimentale mettant en place le dispositif avec une école primaire 

spécialisée contrôle ne le mettant pas en place sera effectuée. Au départ de cette question, nous 

émettons plusieurs hypothèses que nous comptons vérifier.  

En premier lieu, nous émettons l’hypothèse que l’implémentation du dispositif SWPBS 

améliore le climat scolaire de l’école expérimentale (école 1). Par l’instauration de celui-ci, 

nous pensons pouvoir observer une amélioration du climat scolaire entre l’instant où le 

dispositif n’existait pas au sein de l’école et la fin d’une première année de mise en œuvre. En 

effet, par exemple Bradshaw, Koth, Thornton et al. (2008) ; Horner et al. (2009) ; Kelm & 

McIntosh (2011) ; Kelm et al. (2014) ainsi que l’OSEP (2017) indiquent que le SWPBS est un 

cadre pour soutenir le comportement des élèves et a un réel impact sur l’amélioration du climat 

scolaire d’un établissement. Bradshaw, Koth, Thornton et al. (2008), qui suggèrent amplement 

aux équipes souhaitant améliorer le climat scolaire de leur école d’adopter le SWPBS, indiquent 

tout de même que l’impact du dispositif sur le climat scolaire pourrait culminer vers la troisième 

année puis se stabiliser par la suite, ce qui ne fera pas l’objet de notre analyse portant sur une 

année de mise en pratique. En outre, Hill et al. (2007) indiquent qu’une étude sur une courte 

période ne mesurera pas les mêmes éléments qu’une étude basée sur un an ou plus. Kelm et al. 

(2014) indiquent qu’une diminution des comportements problématiques, issue de la mise en 

place du SWPBS, permet d’améliorer le climat scolaire d’un établissement. Nous pourrons 
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observer le lien entre une probable diminution des comportements problématiques et une 

amélioration du climat scolaire de l’établissement entre la première année de préparation au 

dispositif et la deuxième année d’implémentation.  

En second lieu, nous émettons l’hypothèse que le climat scolaire va davantage 

progresser dans l’école expérimentale (école 1) que dans l’école contrôle (école 2) grâce à la 

mise en place du SWPBS. Par conséquent, nous escomptons une différence entre une école 

mettant en place le dispositif et une école ne le mettant pas en place. Nous imaginons que les 

élèves et l’équipe éducative de l’école expérimentale ressentent une amélioration du climat 

scolaire entre le moment où le dispositif n’existe pas et la fin de la mise en place du premier 

niveau. Les analyses de Bradshaw, Koth, Thornton et al. (2008) indiquent un effet variant de 

+0.21 à +0.29 du dispositif SWPBS sur l’amélioration du climat scolaire, ce qui est un effet 

important dans l’enseignement. Au contraire, nous nous attendons à ce que les élèves et l’équipe 

éducative de l’école contrôle ne perçoivent pas un climat scolaire plus favorable.  

En troisième et dernier lieu, nous émettons l’hypothèse que le sentiment d’efficacité 

collective va davantage progresser dans l’équipe de l’école expérimentale (équipe 1) que dans 

l’équipe de l’école contrôle (équipe 2) grâce à la mise en place du SWPBS. La mise en place 

du dispositif, demandant un travail collaboratif colossal, semble améliorer le sentiment 

d’efficacité collective de l’équipe éducative (Houchens et al., 2017 ; Ross & Horner, 2007 ; 

Ross et al., 2012 ; Sørlie et Torsheim, 2011). Cette variable est basée sur le sentiment que 

chaque membre éprouve vis-à-vis de l’efficacité de son personnel éducatif. Kelm et McIntosh 

(2011) indiquent que les équipes qui ressentent des résultats positifs du SWPBS percevront une 

plus grande efficacité étant donné l’impact qu’ils peuvent avoir sur les élèves. L’efficacité étant 

une caractéristique stable au niveau de l’école mais qui varie d’une école à l’autre (Sørlie et 

Torsheim, 2011), nous escomptons un impact du SWPBS sur le sentiment d’efficacité collective 

de l’équipe éducative expérimentale entre le moment où le dispositif SWPBS n’est pas encore 

mis en place et la fin d’une année de préparation suivie d’une année d’implémentation du 

dispositif. Au contraire, nous nous attendons à ce que l’équipe de l’école contrôle n’ait pas un 

meilleur sentiment d’efficacité collective du début à la fin de cette recherche. Un effet 

considérable de +0.34 a été observé par Sørlie et al. (2016) de l’utilisation du dispositif SWPBS 

sur l’efficacité collective. Walker et al. (2009) indiquaient qu’une équipe devient plus efficace 

au niveau du dispositif SWPBS lorsqu’elle participe longtemps à celui-ci, ce qui ne pourra pas 

être observé dans notre analyse après deux années (préparation et implémentation). 
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IV. Méthodologie 

1. Public cible et échantillon 

Une des spécificités de notre recherche est de répliquer l’étude des effets du dispositif 

SWPBS en FWB dans un autre contexte qui est celui de l’enseignement spécialisé. Dans la 

présente recherche de type quasi-expérimentale, nous comparons deux écoles primaires 

spécialisées. Les deux écoles ont été choisies car elles sont volontaires pour participer à l’étude. 

Ceci constitue donc un échantillon de convenance. 

Suite à une assemblée générale organisée au sein de la future école expérimentale, le 

taux d’acceptation du dispositif SWPBS est de près de 98% (97.61%) étant donné qu’il n’y a 

eu qu’un vote s’opposant au dispositif contre 41 votes en faveur de celui-ci. Le dispositif 

SWPBS est alors implémenté dans une école primaire spécialisée organisant l’enseignement 

des types 1, 2 et 8. Étant donné que nous avons, pour cette recherche, un échantillon de 

convenance vu que l’assignement des participants n’est pas aléatoire, il est important d’établir 

des critères de sélection de l’école contrôle pour garantir la comparabilité des résultats. 

L’objectif est donc de trouver une école semblable sur plusieurs points : l’enseignement 

primaire spécialisé, les élèves relevant de l’enseignement des types 1 et 8 qui sont les élèves 

repris dans la présente recherche, la position géographique, le réseau d’enseignement, l’absence 

du dispositif SWPBS, le nombre d’enfants, la constitution de l’équipe éducative et la direction. 

L’indice socio-économique n’a pas pu être facilement comparé étant donné qu’il n’en existe 

pas pour les écoles spécialisées. Il est tout de même possible de se référer à l’indice socio-

économique de l’école ordinaire la plus proche.  

L’école primaire spécialisée expérimentale est située en Belgique, plus précisément en 

province du Luxembourg. L’indice socio-économique de l’école ordinaire la plus proche est de 

13. Il y a 99 élèves relevant de l’enseignement des types 1, 2 et 8 qui sont âgés de 5 à 13 ans, 

répartis en 10 classes en interne à l’école. Cette école comporte aussi 17 élèves de type 2 répartis 

dans deux classes inclusives au sein de deux écoles primaires ordinaires partenaires ; ainsi que 

115 projets d’intégration dans des écoles primaires ordinaires partenaires. Seuls les élèves 

relevant de l’enseignement des types 1 et 8, au nombre de 77, seront repris dans l’échantillon 

et dans les résultats puisque les élèves relevant de l’enseignement de type 2 n’ont pas tous les 

habiletés nécessaires en compréhension de l’écrit et de l’oral pour répondre aux questionnaires 

portant sur le climat scolaire. De plus, la mise en place du SWPBS devra être adaptée aux élèves 

relevant de l’enseignement de type 2. Il est à noter que l’école primaire est annexée à l’école 

secondaire spécialisée et partage quelques locaux et espaces extérieurs mais possède des 
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horaires différents. La cour de récréation est partagée en différentes zones bien définies. 

Concernant l’équipe, il y a 62 intervenants (logopèdes, instituteur(trice)s primaires et 

préscolaires, professeurs d’éducation physique, direction, ergothérapeute, psychologue, 

éducateurs, infirmière sociale, puéricultrices, techniciennes de surface, ouvrier…).  

Le petit nombre d’écoles spécialisées comparables à l’école expérimentale a réduit nos 

possibilités. De plus, nous avons contacté trois écoles pouvant convenir aux critères, mais une 

seule école a répondu positivement. L’école contrôle a été trouvée le 2 avril 2020 et est similaire 

sur plusieurs points à l’école expérimentale. Cette école est une école primaire spécialisée située 

en Belgique, plus précisément en province de Namur. L’indice socio-économique de l’école 

ordinaire la plus proche est de 10. Il y a 58 élèves relevant de l’enseignement des types 1, 5 et 

8 qui sont âgés de 5 à 13 ans répartis en 6 classes ; ainsi que 112 projets d’intégration dans des 

écoles primaires ordinaires partenaires. Cette école a pour projet d’ouvrir une classe inclusive 

dans une école primaire ordinaire partenaire à la rentrée 2021-2022. Seuls les élèves ayant les 

habiletés nécessaires en compréhension de l’écrit et de l’oral pour répondre aux questionnaires 

portant sur le climat scolaire seront repris dans les résultats. Il est à noter que l’école primaire 

est annexée elle aussi à une autre école. Dans ce cas-ci, c’est avec une école primaire ordinaire, 

dans laquelle se trouvent plusieurs projets d’intégration, que l’école contrôle partage quelques 

locaux et espaces extérieurs mais à des horaires différents (excepté pour le temps de midi où 

les élèves jouent dans la même cour de récréation). Celle-ci est partagée en différentes zones 

bien définies. Concernant l’équipe, il y a 19 intervenants en interne (logopèdes, 

instituteur(trice)s primaires et préscolaires, professeurs d’éducation physique, maitres 

d’enseignement individualisé, direction, assistante administrative, psychomotricienne - 

kinésithérapeute, neuropsychologue…) et 10 intervenants en intégration ce qui fait un total de 

29 intervenants.  

Le tableau 1 présente les données des deux groupes intervenants dans cette recherche.  

 Expérimentale Contrôle 

Type d’école Spécialisée Spécialisée 

Réseau d’enseignement Libre subventionné Libre subventionné 

Niveau d’enseignement Fondamental Fondamental 

Élèves de type 1, 2 et 8 1, 5 et 8 

Données géographiques Luxembourg, urbain Namur, urbain 

Indice socio-économique 13 10 

Dispositif Présence du SWPBS Absence du SWPBS 
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Élèves (nombre) 99 (77 pour types 1 et 8) 58 

Élèves (âge) 5 à 13 ans 5 à 13 ans 

Équipe éducative 62 intervenants 29 intervenants 

Tableau 1 : données de l’échantillon 

Concernant l’aspect éthique, l’anonymat de chaque équipe éducative, des parents et des 

enfants est garanti. Les écoles sont aussi rendues anonymes afin de ne pas les identifier. Les 

questionnaires donnés aux parents, aux enfants et à l’équipe éducative sont anonymes. Un 

recueil de consentements est réalisé au préalable et les questionnaires sont déchiquetés une fois 

les données encodées. Enfin, notre recherche rentre dans le projet d’une étude qui a déjà rempli 

les critères du Comité d’éthique de la faculté de Psychologie, Logopédie et Sciences de 

l’éducation de l’université de Liège. 

2. Outils 

2.1. Questionnaires 

L’objectif de cette recherche est de comparer une école expérimentale mettant en place le 

dispositif SWPBS, étant la variable prédictive ou indépendante, avec une école contrôle ne le 

mettant pas en place. Les deux variables étudiées « climat scolaire » et « sentiment d’efficacité 

collective » sont les variables dépendantes ordinales calculées à partir des items des 

questionnaires. Premièrement, un questionnaire préexistant est donné aux équipes au sein des 

deux écoles pour évaluer la variable du climat scolaire et celle du sentiment d’efficacité 

collective (annexe A). Deuxièmement, un questionnaire préexistant est donné aux parents et 

aux enfants pour évaluer la variable du climat scolaire (annexes B et C). Ces questionnaires 

sont utilisés comme prise de mesure avant la mise en œuvre du dispositif SWPBS (pré-test) et 

à la fin de l’année après une année de mise en place du dispositif (post-test). Concernant le pré-

test, les dates varient d’une école à l’autre. En effet, pour l’école expérimentale, le questionnaire 

a été administré à l’équipe en janvier 2020 avant que l’équipe soit formée au SWPBS et le 

questionnaire a été administré aux parents et aux enfants en octobre 2020. Pour l’école contrôle, 

l’équipe y a répondu en juin 2020 vu qu’elle n’était pas soumise à l’implémentation d’un 

dispositif et il a été administré aux parents et aux élèves en octobre 2020 vu qu’ils n’étaient pas 

présents physiquement en juin 2020 au vu de la situation sanitaire. Concernant le post-test, tous 

ont été administrés dans les deux écoles pour tous les acteurs en mai et juin 2021. 

Les questionnaires comportent une première section nommée « À propos de vous ». Ces 

items permettent de récolter les données sociodémographiques des sujets, ce sont les variables 
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contextuelles (par exemple : le nombre de livres, le nombre d’années dans la profession, le sexe 

ou encore le niveau de diplôme). Certains items de cette section ont été adaptés au public de 

l’enseignement spécialisé en les modifiant ou en les supprimant. Dans le questionnaire originel 

adressé aux parents, on leur demandait « En quelle année d’étude votre enfant se trouve-t-il ? » 

en proposant plusieurs possibilités (1ère primaire, 2ème primaire…), ce que nous avons modifié 

en « Dans quel niveau d’étude votre enfant se trouve-t-il ? » avec deux propositions adaptées 

(Maternel ou Primaire) à l’enseignement spécialisé qui regroupe les élèves en fonction de leurs 

besoins. Dans le questionnaire adressé aux enfants, on leur demandait « En quelle année es-

tu ? » et nous avons décidé de supprimer cet item pour la même raison que le précédent.  

Ces questionnaires ont ensuite été informatisés pour les parents et le personnel afin de 

pouvoir y répondre à l’aide du système d’enquête en ligne de la faculté de Psychologie, 

Logopédie et Sciences de l’éducation de l’université de Liège. 

2.1.1. Climat scolaire 

Il est très important, selon Cohen et al. (2009) que le climat scolaire soit évalué de manière 

continue avec des outils de mesure qui ont été développés de manière scientifiquement valide 

afin d’améliorer cette variable au sein des écoles. Les différentes versions des questionnaires 

concernant la variable « climat scolaire » ont été créées par La Salle, Meyers et McCoach en 

2017 (Georgia School Climate Survey Suite) et ont été traduits et adaptés par Deltour et Baye 

en 2017 (double traduction, réconciliation et validation par un expert).  

Au sein des questionnaires, il existe une section « À propos du climat scolaire » dans 

laquelle se trouvent des sous-dimensions de cette variable. Vu que ce sont des réponses de type 

Likert et qu’elles sont codées, les variables sont ordinales. Les sous-dimensions présentes dans 

les questionnaires, se rapportant au climat scolaire, concernent par exemple le sentiment 

d’appartenance, la sécurité, l’environnement, les relations ou encore l’implication des parents 

(annexe E pour un tableau reprenant ces sous-dimensions ainsi que les items correspondants).  

2.1.2. Sentiment d’efficacité collective 

La version du questionnaire concernant la variable « sentiment d’efficacité collective des 

enseignants », annexée au questionnaire du climat scolaire adressé aux équipes, a été créée par 

Skaalvik et Skaalvik en 2007 et a été retenue, traduite et vérifiée avant d’être validée. Selon ces 

auteurs, elle comporte sept items portant sur l’instruction, la motivation, le contrôle du 

comportement des élèves, la prévention au harcèlement, la cohérence, la réponse aux besoins 

des élèves et la création d’un environnement sûr. Ce sont les sous-dimensions de notre variable 
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« sentiment d’efficacité collective » (annexe E pour un tableau reprenant ces sous-dimensions 

ainsi que les items correspondants) et vu que ce sont des réponses de type Likert et qu’elles sont 

codées, les variables sont ordinales. Selon Skaalvik et Skaalvik, les items se concentrent tous 

sur ce que « nous » ou « les enseignants de cette école » étions capables de faire. D’après Baye 

et al. (2021), ces items traduisent le sentiment d’aisance avec laquelle l’équipe éducative de 

l’école concernée relève les défis d’ordre comportemental et cognitif.  

2.1.3. Description des questionnaires 

Concernant le questionnaire donné aux équipes, les membres des équipes éducatives des 

deux écoles répondent via un lien envoyé par mail où ils y trouvent les consignes (annexe A) et 

la phrase permettant d’avoir un consentement de chaque membre de l’équipe avant de répondre 

à l’enquête : « En cliquant sur "Je participe", vous donnez votre consentement pour être 

participant à cette recherche ». Au sein de ce questionnaire se trouvent trois sections distinctes. 

La première section « À propos de vous » recueille des informations comme la fonction, le 

niveau et le domaine d’enseignement, le nombre d’années dans l’enseignement, le diplôme 

obtenu ou encore le sexe. Pour cette section, ce sont des questions à choix multiples où le 

membre du personnel coche une seule proposition. Cette première section est suivie d’une 

section intitulée « À propos du climat scolaire » dans laquelle se trouvent les items qui vont 

permettre de mesurer la première variable comme par exemple, « Je me sens soutenu(e) par les 

autres enseignants de mon école » ou encore « Les enseignants de mon école félicitent souvent 

les élèves pour leurs bons comportements ». Pour cette section, le membre du personnel coche 

une seule proposition à l’aide d’une échelle de Likert composée de quatre échelons variant de 

1 = Pas du tout d’accord, 2 = Pas d’accord, 3 = D’accord à 4 = Tout à fait d’accord. Enfin, la 

troisième section est intitulée « Enquête sur le sentiment d’efficacité collective des 

enseignants » où se trouvent les items qui permettront de mesurer la deuxième variable comme 

par exemple « En tant qu’enseignants de cette école, nous arrivons à ce que même les élèves 

les plus difficiles s’engagent dans leur travail scolaire » ou encore « En tant qu’enseignants de 

cette école, nous réglons les conflits de façon constructive parce que nous travaillons en 

équipe ». Pour cette dernière section, le membre du personnel coche une seule proposition à 

l’aide d’une échelle de Likert composée de cinq échelons variant de 1 = Faux, 2 = Faux la 

plupart du temps, 3 = Parfois faux/ parfois vrai, 4 = Vrai la plupart du temps et 5 = Vrai. 

Concernant le questionnaire donné aux parents, la façon d’y répondre varie de l’école 

expérimentale à l’école contrôle. En effet, au sein de l’école expérimentale, les parents ont le 

choix entre la version papier ou le lien envoyé par mail. Ils effectuent ce choix au préalable en 



41 

 

répondant à un papier remis dans le journal de classe de leur enfant. Lorsqu’ils reçoivent soit la 

version papier, soit le lien du questionnaire, les parents y trouvent les consignes (annexe B) et 

la phrase permettant d’avoir un consentement de chaque parent avant de répondre à 

l’enquête : « En cliquant sur "Je participe", vous donnez votre consentement pour être 

participant à cette recherche ». Au sein de ce questionnaire se trouve deux sections distinctes. 

Une première section intitulée « À propos de vous » recueille des informations comme le niveau 

d’étude de leur enfant, l’aide particulière apportée à leur enfant, le sexe, le nombre de livres 

qu’ils possèdent à la maison ou encore le niveau de scolarisation des parents. Pour cette section, 

ce sont des questions à choix multiples où les parents cochent une seule proposition. Cette 

première section est suivie d’une section intitulée « À propos du climat scolaire » dans laquelle 

se trouvent les items qui vont permettre de mesurer la première variable comme par exemple, 

« Mon enfant se sent en sécurité à l’école » ou encore « Les enseignants de l’école de mon 

enfant font preuve de respect vis-à-vis de tous les élèves ». Pour cette section, les parents 

cochent une seule proposition à l’aide d’une échelle de Likert composée de quatre échelons 

variant de 1 = Pas du tout d’accord, 2 = Pas d’accord, 3 = D’accord à 4 = Tout à fait d’accord.  

Concernant le questionnaire donné aux enfants, ils y répondent en version papier en 

présence de leur enseignant dans un local fermé qui est celui de leur classe pour l’école 

expérimentale. Concernant l’école contrôle, la direction a réalisé le questionnaire dans les 

classes de manière orale lors du pré-test. Il lisait la question et leur demandait de lever la main 

en fonction de leur réponse. Lors du post-test, la direction prenait les élèves un par un pour 

répondre au questionnaire par écrit. Chaque enfant donne son accord oralement à leur 

enseignant ou au directeur afin d’obtenir leur consentement avant de répondre au questionnaire. 

Sur ces questionnaires, s’y trouvent les consignes (annexe C) qui sont données oralement pour 

les enfants qui ne savent pas lire. Les phrases et le vocabulaire sont expliqués aux enfants en 

suivant le guide d’administration (annexe D) du questionnaire fourni aux enseignants. Au sein 

de ce questionnaire se trouvent deux sections distinctes. Une première section intitulée « À 

propos de toi » recueille des informations comme le sexe de l’enfant, le nombre de livres que 

l’enfant a à la maison, s’il possède ou non certaines choses (par exemple un ordinateur), si 

l’enfant a droit à un PIA (Plan Individuel d’Apprentissage) et les raisons pour lesquelles l’enfant 

en a un. Pour cette section, ce sont des questions à choix multiples où les enfants cochent une 

seule proposition. Cette première section est suivie d’une section dans laquelle se trouvent les 

items qui vont permettre de mesurer la variable du climat scolaire, comme par exemple « Mon 

école a des règles de comportements claires » ou encore « Les élèves traitent les autres élèves 
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correctement ». Pour cette section, les enfants cochent une seule proposition à l’aide d’une 

échelle de Likert. Ces dernières varient au niveau des mentions utilisées. La première partie 

contient une échelle composée de quatre échelons variant de 1 = Pas du tout d’accord, 2 = Pas 

d’accord, 3 = D’accord à 4 = Tout à fait d’accord. La deuxième partie contient une échelle qui 

est composée de cinq échelons variant de 1 = Jamais, 2 = Une ou deux fois, 3 = Quelques fois, 

4 = De nombreuses fois à 5 = Tous les jours.  

2.2. Outils de mesure de la fidélité d’implémentation 

Au sein de l’école expérimentale, plusieurs outils vont permettre de mesurer la fidélité avec 

laquelle le dispositif a été mis en place.  

Premièrement, des récoltes de données sont effectuées à quatre reprises, dont deux l’année 

2020 et deux l’année 2021 entre janvier et juin. Ces récoltes de comportements à risque sont 

utiles pour prendre des décisions basées sur des données factuelles afin de mettre en place le 

dispositif avec objectivité et fidélité. Les récoltes de données permettront d’observer si le 

SWPBS permet de diminuer les comportements problématiques et si cette diminution est aussi 

liée à l’amélioration du climat scolaire.  

Deuxièmement, deux outils standardisés faisant office d’études de fidélité 

d’implémentation seront utilisés. En effet, en fin d’année scolaire 2021, l’équipe SWPBS 

répond au questionnaire TFI, utile pour prouver qu’ils ont bien mis en place le dispositif à 

chacun des niveaux et que nous comparons bien une école expérimentale avec une école 

contrôle. De plus, cet outil, selon Baye et al. (2021) peut être auto-administré de manière 

régulière. Le SET sera le deuxième outil utilisé, il consiste en des interviews effectuées par un 

évaluateur externe à l’école maitrisant le SWPBS, faisant partie du service AIDE de l’université 

de Liège. Il vise, d’après Baye et al. à vérifier de manière très approfondie la fidélité de 

l’implémentation du niveau universel.  

 

3. Procédures  

Afin d’avoir une vue d’ensemble des étapes de cette recherche, les procédures ont été 

répertoriées dans un calendrier sous forme d’un tableau.  
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2

0

1

9 

Novembre Formation du chercheur au dispositif SWPBS par le service AIDE de 

l’université de Liège. 

Décembre Présentation du dispositif SWPBS au PO et aux équipes des deux 

potentielles écoles expérimentales. 

Arrêt pour notre école et poursuite de la procédure pour l’école 1. 

2

0

2

0 

13 au 17 janvier Récolte de données école 1 (comportements à risque). 

28 janvier Passation des questionnaires climat scolaire / sentiment d’efficacité 

collective pour l’équipe de l’école 1 au début de la 1ère journée de 

formation SWPBS en équipe entière. 

9 au 13 mars Récolte de données école 1 (comportements à risque). 

Mars  Recherche d’une école contrôle = école 2, contacts par mail. 

5 avril  Prise de contact avec les écoles : validation d’une école contrôle.   

Avril  Validation de la prise de contact avec l’école contrôle : présentation des 

questionnaires, consentements, récolte d’informations… 

Juin  Passation des questionnaires climat scolaire / sentiment d’efficacité 

collective pour l’équipe (école 2). 

Juin Formation SWPBS de l’équipe entière (école 1) à distance. 

Octobre Passation des questionnaires climat pour les enfants et pour les parents 

(école 1 et école 2). 

15 novembre Mise en place du dispositif SWPBS dans l’école 1. 

2

0

2

1 

18 au 22 janvier  Récolte de données école 1 (comportements à risque). 

22 au 26 Mars  Récolte de données école 1 (comportements à risque). 

18 mai  Passation du questionnaire TFI en équipe SWPBS école 1. 

2 juin  Passation des interviews SET par un évaluateur externe école 1. 

Mai – juin  Passation des questionnaires climat scolaire et/ou sentiment d’efficacité 

collective pour tous les acteurs des écoles 1 et 2. 

Les dates prévues sont revues au fur et à mesure des étapes en fonction des événements 

venant perturber ou avancer notre recherche. Tout d’abord, certaines étapes d’avril à juin 2020 

sont bousculées en raison du confinement dû au COVID. De plus, ce planning a pu légèrement 

varier en fonction des commandes de matériel ou des interventions de l’équipe éducative ou 

encore de régulations nécessaires du dispositif face à certains imprévus. 

Ensuite, nous avons relevé quelques obstacles qui sont survenus. Concernant les obstacles 

qui se sont déclarés durant l’année 2019-2020, tout d’abord, la recherche d’une école contrôle 
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fut contrainte par le nombre limité d’écoles à contacter. De plus, les conditions sanitaires du 

moment n’ont pas permis aux écoles de répondre facilement. De fait, parmi les écoles 

contactées par téléphone, une seule école a répondu positivement. Afin que cette validation ne 

soit pas rompue, un accord a été écrit par mail. Ensuite, la passation des questionnaires en 

version papier auprès des parents et enseignants se voit contrainte à une passation en ligne étant 

donné la prolongation du confinement. Au vu de la difficulté d’adresser les questionnaires 

élèves de manière informatique, le choix de reporter ceux-ci au mois d’octobre a été posé. Enfin, 

la formation de l’équipe entière et la rédaction du « Guide SCP » au sein de l’école 1 doit se 

faire à distance étant donné les restrictions sanitaires.  

Concernant les obstacles qui sont survenus durant l’année 2020-2021, tout d’abord, au vu 

de la situation sanitaire à la rentrée, la mise en place en tant que telle du dispositif SWPBS s’est 

vue reportée au 15 novembre afin de démarrer au moment le plus adéquat. Ensuite, il n’était 

pas impossible que l’école contrôle veuille aussi mettre en place un dispositif pour améliorer 

l’école. Il était possible que d’autres obstacles non-anticipés surviennent étant donné que la 

mise en place du dispositif varie d’une école à l’autre.  

4. Types de données récoltées 

Ce mémoire quasi-expérimental est quantitatif, il étudie les variables du climat scolaire et 

du sentiment d’efficacité collective à travers la mise en place du SWPBS. Les analyses 

porteront sur des données auto-rapportées quantitatives à l’aide de questionnaires complétés 

avec des échelles de Likert et codées par la suite. Les questionnaires concernant les élèves et 

les enseignants contiennent des items inversés dont il faut tenir compte lors de nos analyses 

statistiques.  

Bien que l’échantillon de l’école expérimentale est d’environ 62 membres du personnel, 77 

enfants et environ le même nombre de parents (en comptant un responsable par enfant), ce 

nombre peut varier lors des analyses statistiques que nous avons menées. Il en est de même 

pour l’échantillon de l’école contrôle qui est d’environ 29 membres du personnel, 58 enfants et 

environ le même nombre de parents (en comptant un responsable par enfant). En effet, la 

composition de l’échantillon peut varier en fonction de l’absence de sujets lors de la passation 

des différents outils, leur refus de répondre mais aussi de la variation de l’emploi et des 

inscriptions d’élèves au cours de l’année et d’une année à l’autre. En outre, il existe des données 

manquantes pour certains items car certains individus n’ont pas répondu à toutes les questions 

pour la version papier. Enfin, la non réponse au sein de l’école contrôle était beaucoup plus 
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marquée. Il est possible que cela soit dû d’une part à la crise sanitaire étant donné qu’il y a plus 

d’impact quand la chercheuse est présente pour donner les questionnaires, d’autre part au 

mystère créé autour du dispositif mis en place dans l’école expérimentale ou encore la difficulté 

d’obtenir des réponses d’écoles contrôles qui n’ont pas de contrepartie. Toutes ces raisons font 

que la taille de l’échantillon sera systématiquement précisée dans les résultats. 

Les tableaux repris ci-dessous présentent le nombre de questionnaires distribués et 

récupérés ainsi que les taux de réponse et de non-réponse (attrition). 

 Pré-test élèves Post-test élèves 
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École 

expérimentale 

65 63 96,9% 3,1% 59 59 100% 0% 

École contrôle 26 26 100% 0% 17 17 100% 0% 

Tableau 2 : taux de réponse au questionnaire élèves 

Les taux de réponses de 100% s’expliquent par le fait que tous les élèves présents le jour 

où le questionnaire a été distribué ont répondu immédiatement en présence de l’enseignant ou 

de la direction (pour l’école contrôle). Seuls deux élèves au pré-test dans l’école expérimentale 

étant présents n’ont pas su répondre car il y avait la barrière de la langue. Le nombre d’élèves 

présents sur le nombre d’élèves prévu dans l’échantillon s’explique par les nombreuses 

absences générées par les quarantaines. 

 Pré-test parents Post-test parents 
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77 49 63,6% 36,4% 87 37 42,5% 57,5% 

École contrôle 58 9 15,5% 84,5% 58 4 6,9% 93,1% 

Tableau 3 : taux de réponse au questionnaire parents 

Les taux de réponses sont plus élevés au sein de l’école expérimentale étant donné qu’il a 

été proposé aux parents un choix entre une version papier ou un lien par mail mais aussi par 
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l’intérêt lié au dispositif SWPBS. Les parents de l’école expérimentale étaient déjà bons 

répondeurs lors des questionnaires distribués pour le plan de pilotage. Le taux de réponses 

diminue au post-test probablement par le caractère répétitif de la démarche. Au sein de l’école 

contrôle, comme nous nous y attendions, le taux de réponse est faible. Cela peut s’expliquer par 

le fait que le dispositif n’est pas mis en place dans leur école et qu’ils ne connaissent pas 

l’identité du chercheur. En outre, les parents de l’école contrôle n’étaient déjà pas de bons 

répondeurs lors des questionnaires distribués pour le plan de pilotage, selon la direction.  

 Pré-test personnel Post-test personnel 

 D
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École 

expérimentale 

40 40 100% 0% 30 30 100% 0% 

École contrôle 29 13 44,8% 55,2% 29 5 17,2% 82,8% 

Tableau 4 : taux de réponse au questionnaire personnel 

Le taux de réponse de l’école expérimentale de 100% s’explique par le fait que l’équipe 

éducative était rassemblée en présentiel pour une formation au SWPBS et répondait au 

questionnaire directement. Au contraire, les membres de l’équipe éducative de l’école contrôle 

recevaient le questionnaire via un lien par mail, ce qui n’incitait pas les membres à y répondre.  

Les outils qui permettent de mesurer la fidélité interne avec laquelle le dispositif a été mis 

en place donnent un résultat en pourcentage de fidélité. Rappelons qu’un taux de 70% au TFI 

démontre une bonne fidélité (Algozzine et al., 2019). Concernant le SET, le taux de fidélité 

attendu est de 80% (Horner et al., 2004 ; Kelm & MacIntosh, 2011).  

Les récoltes de données effectuées sont des pourcentages de diminution ou d’augmentation 

des comportements d’un moment A à un moment B dues à l’impact de la mise en pratique du 

SWPBS. Elles sont comparables entre elles d’une année à l’autre étant donné que les deux 

récoltes d’une année à l’autre ont été réalisées au même moment. Ensuite, elles sont 

comparables entre elles sur une même année d’une première à une deuxième récolte quelques 

mois plus tard. Ces comparaisons permettront de vérifier que le dispositif SWPBS a ou non un 

effet positif sur la diminution des comportements inappropriés à l’échelle de l’école. Par contre, 

ces récoltes ne permettront pas d’identifier quels élèves restent potentiellement à risque et donc 
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ne sont pas assez ciblées. En outre, selon Baye et al. (2021) le « Profileur de comportements » 

aurait permis de calculer de façon beaucoup plus précise et objective l’efficacité du SWPBS en 

matière de diminution des comportements inappropriés. Les comportements inappropriés étant 

répertoriés par élève, ce logiciel permettra à l’école expérimentale d’identifier les élèves 

potentiellement à risque pour lesquels une intervention de niveau 2 serait nécessaire. 

5. Traitements statistiques 

Des traitements statistiques seront effectués afin de mesurer les AE du dispositif sur le 

climat scolaire et le sentiment d’efficacité collective. Le choix d’utiliser cette mesure se justifie 

dans le cadre de cette recherche étant donné qu’il s’agit d’un moyen de quantifier l’ampleur de 

la différence entre deux groupes, d’interpréter l’importance d’une intervention (Coe, 2002 ; 

Glass, 1976 ; Hill et al., 2007 ; Sun et al., 2010). Hill et al. (2007) indiquent qu’une AE est 

calculée comme la différence des moyennes entre les groupes expérimentaux et contrôles, 

divisée par l’écart-type regroupé des deux groupes.  

Coe (2002) indique que l’AE présente de nombreux avantages par rapport à l’utilisation 

unique de tests de significativité statistique. Parmi ceux-ci, on retrouve le fait que lorsqu’une 

expérience particulière a été reproduite, les différentes estimations de l’AE de chaque étude 

peuvent facilement être combinées pour donner une meilleure estimation globale de l’AE (Coe, 

2002). Néanmoins, selon Coe, la technique consistant à combiner des AE nécessite d’examiner 

attentivement si elles se rapportent aux mêmes résultats. De plus, l’AE peut être appliquée à 

tout résultat mesuré en éducation ou en sciences sociales. Elle est particulièrement utile, selon 

Coe, pour quantifier l’efficacité d’une intervention particulière, et plus spécifiquement celle 

impliquant une comparaison. Hill et al. (2007) soulignent l’importance d’interpréter l’AE d’une 

intervention en fonction du contexte (le dispositif étudié, les résultats mesurés et les échantillons 

examinés). En outre, Coe souligne que la fiabilité de la mesure sur laquelle l’AE est basée peut 

faussement affecter celle-ci. Les AE calculées dans notre recherche permettront de démontrer 

les effets du dispositif en tenant compte des limites de l’étude. 

Au niveau historique, les mesures de l’AE sont disponibles depuis au moins 60 ans 

(Huberty, 2002, cité par Coe, 2002), et l’American Psychological Association encourage 

officiellement les auteurs à signaler l’AE depuis 1994 (Wilkinson et al., 1999, cités par Coe, 

2002). Dans le domaine de l’éducation, dont Glass (1976) souligne la complexité et 

l’interactivité, l’AE est interprétée différemment car on n’y trouve jamais qu’une seule réponse 

contrairement aux domaines se rapportant aux sciences qualifiées de dures. Selon Hattie (2009), 
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90% de toutes les tailles d'effet en éducation sont positives, ainsi toutes les choses que nous 

faisons ont une influence positive. D’ailleurs, lorsque les enseignants prétendent qu'ils ont un 

effet positif, il s'agit d'une affirmation presque banale car pratiquement tout fonctionne. 

Selon Cohen (1988, cité par Lenhard & Lenhard en 2016), une AE δ < +0.20 n’a aucun 

effet, δ de +0.20 à +0.40 a un petit effet, δ de +0.40 à +0.70 à un effet intermédiaire et δ > +0.80 

démontre un grand effet. De son côté, rappelons que Slavin (2018) considère qu’une AE δ = 

+0.15 à +0.25 pourrait déjà être importante. D’après Coe (2002), s’il pouvait être démontré 

qu’un changement modeste et peu coûteux augmenterait le rendement scolaire d’un effet égal 

à +0.10, cela pourrait être une amélioration très importante. Du côté du service AIDE, selon 

Baye et al. (2018), une AE à l’échelle de l’école de δ = +0.15 est déjà un résultat intéressant. À 

ce propos, si cette dernière s’appliquait uniformément à tous les élèves, et plus encore si l’effet 

était cumulatif au fil du temps, l’AE serait plus importante (Coe, 2002). Enfin, Hattie (2009) 

considère que tout effet inférieur à δ = +0.15 peut être considéré comme potentiellement nocif 

et ne devrait probablement pas être mis en œuvre.  

Lorsqu’il y a des groupes comparés, et surtout lorsqu’un dispositif est mesuré sur un groupe 

expérimental par rapport à un groupe témoin, il faut se demander, selon Hill et al. (2007) si les 

individus sont répartis de façon aléatoire. Selon ces auteurs, les différences d’AE entre les 

groupes peuvent alors être dues à la nature des groupes au départ et non pas à un traitement 

statistique ou au dispositif. De plus, si une AE est calculée à partir d’un très grand échantillon, 

elle sera probablement plus précise que celle calculée à partir d’un petit échantillon (Coe, 2002). 

En effet, Cheung et Slavin (2016) indiquent que les études plus petites (n < 250) ont des AE 

faussées deux fois plus importantes que les plus grandes études (n > 250). La présente recherche 

comportant un petit échantillon, il conviendra donc d’interpréter les AE mesurées de manière 

prudente. En outre, il est important de connaître la significativité statistique d’un résultat, car 

sans lui, il existe un danger de tirer des conclusions fermes des études lorsque l’échantillon est 

trop petit pour justifier une telle confiance (Coe, 2002 ; Slavin, 2008). En effet, d’après Slavin 

(2008), un petit nombre d’élèves crée des problèmes évidents de puissance statistique, mais un 

petit nombre de classes et d’écoles crée des problèmes supplémentaires de confusion ; et en 

pratique, la taille de l’échantillon peut faire une différence substantielle sur l’AE.  

Sun et al. (2010) portent notre attention sur le fait que ne pas calculer une AE nuit non 

seulement à une seule étude, mais aussi à l’accumulation de connaissances à long terme. Glass 

(1976) souligne que nous substituons trop souvent l’exposition littéraire à la rigueur 

quantitative. Il nous faudra être vigilante face aux AE que nous calculerons dans la mesure où 
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elles ne constitueront que des chiffres à valeur quantitative qui, bien qu’essentielles dans la 

mesure de l’impact d’un dispositif, nécessiteront une discussion nourrie par la littérature. 

Dans le cadre de notre recherche, il est opportun de réaliser des analyses descriptives ainsi 

que des comparaisons de moyennes par le biais de tests T de Student pour les échantillons 

indépendants afin de vérifier si les moyennes de deux groupes d’individus différents diffèrent 

statistiquement l’une de l’autre. On part d’une hypothèse nulle (H0) et si la probabilité de 

dépassement excède 5%, alors on doit accepter l’H0 ou au contraire, on la rejette. Les individus 

sont indépendants les uns des autres, aucun individu n’est à la fois dans le groupe expérimental 

et dans le groupe contrôle. Ce n’est pas une étude de suivi, les individus de notre échantillon ne 

sont pas identifiés, ils ne sont pas pariés, c’est-à-dire qu’on ne crée pas de continuité, des 

parcours entre des élèves, des parents et des enseignants sur certains points. Les analyses 

menées ont été réalisées à l’aide du logiciel SAS (version 9.4).  

De plus, afin de calculer les AE, outre l’utilisation de la formule traditionnelle d’une AE 

pour comparer les groupes entre eux au pré-test et ensuite au post-test : 
𝑀𝑜𝑦𝑒𝑛𝑛𝑒 𝐺𝐸−𝑀𝑜𝑦𝑒𝑛𝑛𝑒 𝐺𝐶

𝐸𝑐𝑎𝑟𝑡 𝑡𝑦𝑝𝑒 𝐺𝐶
 

, nous utiliserons aussi la formule 
𝑀𝑜𝑦𝑒𝑛𝑛𝑒 𝑝𝑜𝑠𝑡𝐺𝐸−𝑀𝑜𝑦𝑒𝑛𝑛𝑒 𝑝𝑟é𝐺𝐸

𝐸𝑐𝑎𝑟𝑡 𝑡𝑦𝑝𝑒 𝑝𝑟é𝐺𝐸
 afin de mesurer l’évolution du 

groupe expérimental (sans le contrôle de l’évolution attendue dans un groupe dans lequel on ne 

met pas en place le dispositif). En outre, le site psychometrica.de (Lenhard & Lenhard, 2016) 

est utilisé, calculant des AE pour les différences moyennes de groupes avec une taille 

d’échantillon inégale dans un plan pré-post test contrôle.  
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V. Présentation des résultats 

1. Questionnaires 

Les analyses ont été réalisées pour la variable du climat scolaire en général ainsi que pour 

la variable du sentiment d’efficacité collective en général puis pour chaque sous-dimension de 

ces variables. Avec l’aide du logiciel SAS (version 9.4), nous avons réalisé des analyses 

descriptives ainsi que des comparaisons de moyennes par le biais de tests T de Student pour 

échantillons indépendants. Le test T de Student demande à ce que les sous-échantillons 

comparés soient normalement distribués et qu’une distribution normale ne s’obtienne presque 

jamais au sein des faibles effectifs. Dans notre recherche, nous l’utiliserons uniquement pour 

les élèves car l’échantillon est le plus important. En effet, cet échantillon élèves est au total de 

63 (GE) et 26 (GC) sujets au pré-test et 59 (GE) et 17 (GC) sujets au post-test. Étant donné que 

le nombre de sujets reste peu élevé au sein du groupe contrôle, il faudra être prudent lors de 

l’interprétation des données.  

1.1.Élèves 

Il s’agit ici d’identifier l’impact du dispositif SWPBS sur le climat scolaire au niveau des élèves 

en comparant le climat scolaire moyen de l’école expérimentale à celui de l’école contrôle du pré-

test au post-test. Par ailleurs, nous allons documenter l’évolution du climat scolaire dans l’école 

expérimentale entre le pré-test et le post-test en calculant également une AE. Étant donné que 

nos effectifs sont faibles dans l’école contrôle, nous nous focalisons, pendant un temps, 

uniquement sur l’école expérimentale dans laquelle les effectifs sont plus intéressants. Parmi 

les 20 items « climat scolaire », les items 12 à 16 et 17 à 20 inversés ont été inversés pour le 

« climat scolaire » en général mais non au sein des variables « unfair » et « peervict » 

lorsqu’elles sont analysées individuellement. Il faudra donc veiller à en inverser les AE.   

1.1.1. Pré-test 

Nous allons tout d’abord vérifier la comparabilité des groupes au pré-test en matière de 

climat scolaire. Pour ce faire, les AE ont été calculées sur les résultats du questionnaire 

administré avant la mise en place. Pour estimer que les effectifs sont comparables, les AE 

doivent être inférieures à un demi écart-type, c’est-à-dire inférieures à 0.50 en valeur absolue 

(Slavin, 2008). 
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Intitulé Items N Mean Std Dev AE 

Climat scolaire général 1 à 20 
GE : 57 64.82 8.61 

+0.87 
GC : 17 61.47 3.87 

Sous-dimensions 

Sentiment d’appartenance à l’école 1 à 11 
GE : 60  36.50 5.35 

-0.86 
GC : 26 38.38 2.19 

Inégalité de traitement de la part 

des enseignants 
12 à 16 

GE : 59  8.44 2.58 
+3.06* GC : 25 12.08 1.19 

Victimisation par les pairs 17 à 20 
GE : 61  8.03 3.64 

+0.86* 
GC : 18 9.67 1.91 

*Inversion directe de l’ampleur de l’effet au vu des items inversés de la sous-dimension. 

Tableau 5 : ampleurs de l’effet au pré-test « climat scolaire » élèves  

Les items des deux sous-dimensions (inégalité de traitement de la part des enseignants et 

victimisation par les pairs) sont inversés, mais n’ont pas été inversés pour réaliser les 

traitements statistiques de chaque sous-dimension afin de respecter leur nom. Les AE 

concernant ces variables sont directement inversées pour en faire une analyse statistiquement 

correcte. En effet, les élèves de l’école expérimentale ont davantage répondu qu’ils n’étaient 

« pas du tout d’accord » ou « pas d’accord » avec une inégalité de traitement ou que cela 

n’arrivait « jamais » ou « une ou deux fois » d’être harcelés par les pairs. 

Toutes les AE du climat scolaire et ses sous-dimensions sont supérieures à 0.50 en valeur 

absolue (Slavin, 2008). En effet, l’AE est de +0.87 au niveau du climat scolaire en général, ce 

qui correspond à une différence entre les deux groupes. Concernant les sous-dimensions, les 

AE sont de -0.86, +3.06 et +0.86, indiquant une différence entre les groupes.   

Concernant le TTest au pré-test pour les élèves (annexe F) dans les deux écoles au niveau 

du climat scolaire et de ses sous-dimensions, voici un tableau reprenant les résultats : 

Intitulé Items N Mean Std 

Dev 

Test de Fisher Test T de 

Student 

Climat scolaire 

en général 
1 à 20 

GE : 57 64.82 8.61 F value (p) = 

0.0010 (<0.05)  

T value (p) = 

0.0268 (<0.05) GC : 17 61.47 3.87 

Sous-dimensions 

Sentiment 

d’appartenance 

à l’école 

1 à 11 GE : 60 36.50 5.35 F value (p) 

<.0001 (<0.05) 

T value (p) = 

0.0229 (<0.05) GC : 26 38.38 2.19 

Inégalité de 

traitement de la 

part des 

enseignants 

12 à 16 GE : 59 8.44 2.58 F value (p) 

<.0001 (<0.05) 

T value (p) 

<.0001 (<0.05) GC : 25 12.08 1.19 

Victimisation 

par les pairs 

17 à 20 GE : 61 8.03 3.64 F value (p) = 

0.0048 (<0.05) 

T value (p) = 

0.0146 (<0.05) GC : 18 9.67 1.91 

Tableau 6 : résultats au TTest élèves pré-test  
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Concernant le climat scolaire en général, nous posons l’hypothèse nulle d’égalité des 

variances. La valeur F (p) étant de 0.0010 (< 0.05), nous rejetons l’hypothèse nulle au seuil 

alpha de 5%. Ayant conclu à une différence significative des variances, on s’intéresse au test 

d’égalité des moyennes selon la méthode de Satterthwaite. Ainsi les variances étant inégales, 

nous posons l’hypothèse nulle d’égalité des moyennes. Le valeur T (p) étant de 0.0268 (< 0.05), 

nous rejetons l’hypothèse nulle d’égalité des moyennes selon le seuil d’erreur de 5%. Les 

résultats aux sous-dimensions sont semblables. En effet, nous rejetons l’hypothèse nulle 

d’égalité de variances au seuil alpha de 5% ainsi que l’hypothèse nulle d’égalité des moyennes 

selon le seuil d’erreur de 5% pour les trois sous-dimensions. Ces résultats confirment les AE 

obtenues concernant le pré-test au niveau des élèves.  

1.1.2. Post-test 

Concernant la comparabilité des groupes en matière de climat scolaire perçu par les élèves, 

les AE ont été calculées sur les résultats du questionnaire administré dans les deux groupes au 

post-test. 

Intitulé Items N Mean Std Dev AE 

Climat scolaire général 1 à 20 
GE : 53 62.64 9.19 

+0.09 
GC : 17 62.12 5.81 

Sous-dimensions 

Sentiment d’appartenance à l’école 1 à 11 
GE : 55 35.00 5.38 

+0.25 GC : 17 33.65 5.48 

Inégalité de traitement de la part 

des enseignants 
12 à 16 

GE : 57 8.68 2.66 

+0.37* GC : 17 9.94 3.42 

Victimisation par les pairs 17 à 20 
GE : 59 8.49 3.91 

-0.67* 
GC : 17 6.59 2.83 

*Inversion directe de l’ampleur de l’effet au vu des items inversés de la sous-dimension. 

Tableau 7 : ampleurs de l’effet au post-test « climat scolaire » élèves 

Toutes les AE du climat scolaire et ses sous-dimensions sont inférieures à 0.50 en valeur 

absolue (Slavin, 2008). En effet, l’AE est de +0.09 au niveau du climat scolaire en général, on 

ne peut donc pas assurer qu’il existe une différence entre les deux groupes. Concernant les sous-

dimensions, les AE sont de +0.25 pour le sentiment d’appartenance à l’école et de +0.37 pour 

l’inégalité de traitement de la part des enseignants, on ne peut pas non plus assurer qu’il existe 

une différence entre les deux groupes. Enfin, l’AE est de -0.67 pour la victimisation par les 

pairs, indiquant une différence entre les groupes.  
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Concernant le TTest au post-test pour les élèves (annexe G) dans les deux écoles au niveau 

du climat scolaire en général, voici un tableau reprenant les résultats :  

Intitulé Items N Mean Std 

Dev 

Test de Fisher Test T de 

Student 

Climat scolaire 

en général 
1 à 20 

GE : 53 62.64 9.19 F value (p) = 

0.0463 (<0.05)  

T value (p) = 

0.7832 (<0.05) GC : 17 62.12 5.81 

Sous-dimensions 

Sentiment 

d’appartenance 

à l’école 

1 à 11 

GE : 55 35.00 5.38 
F value = 

0.8732 (>0.05)   

T value (p) = 

0.3700 (>0.05) 
GC : 17 33.65 5.48 

Inégalité de 

traitement de 

la part des 

enseignants 

12 à 16 

GE : 57 8.68 2.66 

F value = 

0.1708 (>0.05)  

T value (p) = 

0.1144 (>0.05) 
GC : 17 9.94 3.42 

Victimisation 

par les pairs 
17 à 20 

GE : 59 8.49 3.91 
F value = 

0.1511 (>0.05) 

T value (p) = 

0.0661 (>0.05) 
GC : 17 6.59 2.83 

Tableau 8 : résultats au TTest élèves post-test 

Concernant le climat scolaire en général, nous posons l’hypothèse nulle d’égalité des 

variances. La valeur F (p) étant de 0.0463 (< 0.05), nous rejetons l’hypothèse nulle. Ainsi les 

variances étant inégales, nous nous référons à la méthode de Satterthwaite afin de poser 

l’hypothèse nulle d’égalité des moyennes. La valeur T (p) étant de 0.7832 (> 0.05), nous 

tolérons cette hypothèse nulle. Nous devons dès lors considérer le groupe expérimental et le 

groupe contrôle comme équivalent en ce qui concerne le climat scolaire en général. Concernant 

les sous-dimensions du climat scolaire perçu, nous tolérons l’hypothèse nulle d’égalité de 

variances au seuil alpha de 5% ainsi que l’hypothèse nulle d’égalité des moyennes selon le seuil 

d’erreur de 5%. Ces résultats confirment les AE obtenues concernant le post-test au niveau des 

élèves excepté pour la troisième sous-dimension « Victimisation par les pairs » où l’AE (-0.67) 

indiquait a priori une différence entre les deux groupes (Slavin, 2008).  

1.1.3. Ampleurs de l’effet 

Évolution du GE :  

Afin d’observer une amélioration ou non du climat scolaire dans l’école expérimentale 

grâce au SWPBS, nous réalisons les AE au niveau des élèves :  

Intitulé Items N Mean Std Dev AE Interprétation* 

Climat scolaire 

général 
1 à 20 

préGE : 57 64.82 8.61 
-0.24 

Petit effet 

postGE : 53 62.64 9.19 inverse 
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Sous-dimensions 

Sentiment 

d’appartenance à 

l’école 

1 à 11 

préGE : 60 36.50 5.35 

-0.28 
Petit effet 

inverse postGE : 55 35.00 5.38 

Inégalité de 

traitement de la 

part des 

enseignants 

 

12 à 16 

préGE : 59 8.44 2.58 
-0.09** 

Aucun effet 

Items inversés 

 

postGE : 57 8.68 2.66 

Victimisation par 

les pairs 
17 à 20 

préGE : 61 8.03 3.64 
-0.13** 

Aucun effet 

Items inversés postGE : 59 8.49 3.91 
*D’après les suggestions de Cohen (1988) d’après le tableau d’interprétation (Lenhard & Lenhard, 2016). 

**Inversion directe de l’ampleur de l’effet au vu des items inversés de la sous-dimension. 

Tableau 9 : ampleurs de l’effet évolution du groupe expérimental sur le climat scolaire élèves 

Comparaison du GE au GC du pré-test au post-test :  

Tous les calculs d’AE « climat scolaire » pour les élèves sont en annexe H. On y retrouve 

les moyennes, les écarts types ainsi que les tailles d’échantillon (N) pour chaque groupe en 

fonction de chaque variable.    

Intitulé Items AE Interprétation* 

Climat scolaire en général 1 à 20 -0.359 Petit effet inverse 

Sous-dimensions 

Sentiment d’appartenance à l’école 1 à 11 +0.69 Effet intermédiaire 

Inégalité de traitement de la part des enseignants 12 à 16 -1.042** Grand effet inverse 

Victimisation par les pairs 17 à 20 -1.051** Grand effet inverse 
*D’après les suggestions de Cohen (1988) d’après le tableau d’interprétation (Lenhard & Lenhard, 2016). 

**Inversion directe de l’ampleur de l’effet au vu des items inversés de la sous-dimension. 

Tableau 10 : ampleurs de l’effet des sous-dimensions du climat scolaire concernant les élèves 

1.2. Parents 

Il s’agit ici d’identifier l’impact du dispositif SWPBS sur le climat scolaire au niveau des 

parents en comparant le climat scolaire moyen de l’école expérimentale à celui de l’école 

contrôle du pré-test au post-test. Par ailleurs, nous allons documenter l’évolution du climat 

scolaire uniquement dans l’école expérimentale du pré-test au post-test en calculant également 

une AE. Les analyses concernant les parents aux pré-post tests sont en annexes I et J. 

1.2.1. Pré-test 

Nous allons tout d’abord vérifier la comparabilité des groupes au pré-test en matière de 

climat scolaire. Pour ce faire, les AE ont été calculées sur les résultats du questionnaire 

administré avant la mise en place. Pour estimer que les effectifs sont comparables, les AE 

doivent être inférieures à un demi écart-type, c’est-à-dire inférieures à 0.50 en valeur absolue 

(Slavin, 2008).  
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Intitulé Items N Mean Std Dev AE 

Climat scolaire général 1 à 24 
GE : 50  81.82 8.19 

+0.53 
GC : 9 75.33 12.24 

Sous-dimensions 

Enseignement et apprentissage 1 à 4 
GE : 50 13.80 1.69 

+0.32 GC : 9 13.11 2.15 

Sécurité à l’école 5 à 9 
GE : 50 17.78 2.26 

+0.51 GC : 9 16.11 3.26 

Relation interpersonnelle 10 à 17 
GE : 50 27.88 3.13 

+0.42 GC : 9 26.00 4.44 

Environnement institutionnel 18 à 20 
GE : 50 10.30 1.25 

+0.60 GC : 9 9.00 2.18 

Implication des parents 21 à 24 
GE : 50 12.06 1.91 

+0.36 GC : 9 11.11 2.67 

Tableau 11 : ampleurs de l’effet au pré-test « climat scolaire » parents 

Les résultats des calculs effectués démontrent que la comparabilité entre le groupe 

expérimental et le groupe contrôle est possible pour certaines variables (Slavin, 2008) : le climat 

scolaire en général ainsi que les sous-dimensions du climat scolaire excepté l’environnement. 

1.2.2. Post-test 

Concernant la comparabilité des groupes en matière de climat scolaire perçu par les parents, 

les AE ont été calculées sur les résultats du questionnaire administré dans les deux groupes au 

post-test. 

Intitulé Items N Mean Std Dev AE 

Climat scolaire général 1 à 24 
GE : 38  81.92 9.75 

-0.53 
GC : 4 85.50 6.76 

Sous-dimensions 

Enseignement et apprentissage 1 à 4 
GE : 39  13.46 1.68 

+0.25 
GC : 4 13.00 1.83 

Sécurité à l’école 5 à 9 
GE : 39  17.72 2.24 

-1.78 
GC : 4 19.50 1.00 

Relation interpersonnelle 10 à 17 
GE : 38  27.87 3.46 

-0.49 
GC : 4 29.50 3.32 

Environnement institutionnel 18 à 20 
GE : 39 10.51 1.43 

+0.42 
GC : 4 9.50 2.38 

Implication des parents 21 à 24 
GE : 39  12.18 2.64 

-0.99 
GC : 4 14.00 1.83 

*d’après les suggestions de Cohen (1988) d’après le tableau d’interprétation (Lenhard & Lenhard, 2016). 

Tableau 12 : ampleurs de l’effet au post-test « climat scolaire » parents 

Les résultats des calculs effectués démontrent que la comparabilité entre le groupe 

expérimental et le groupe contrôle est possible pour certaines variables (Slavin, 2008) : le 
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climat scolaire en général ainsi que pour ses sous-dimensions excepté la sécurité à l’école et 

l’implication des parents.  

1.2.3. Ampleurs de l’effet 

Évolution du GE :  

Afin d’observer une amélioration ou non du climat scolaire dans l’école expérimentale 

grâce au SWPBS, nous réalisons les AE au niveau des parents : 

Intitulé Items N Mean Std Dev AE Interprétation* 

Climat scolaire 

général 
1 à 24 

préGE : 50  81.82 8.19 
+0.01 Aucun effet 

postGE : 38 81.92 9.75 

Sous-dimensions 

Enseignement et 

apprentissage 
1 à 4 

préGE : 50 13.80 1.69 
-0.20 

Petit effet 

inverse postGE : 39 13.46 1.68 

Sécurité à l’école 5 à 9 
préGE : 50 17.78 2.26 

-0.03 Aucun effet postGE : 39 17.72 2.24 

Relation 

interpersonnelle 
10 à 17 

préGE : 50 27.88 3.13 
-0.003 Aucun effet postGE : 38 27.87 3.46 

Environnement 

institutionnel 
18 à 20 

préGE : 50 10.30 1.25 
+0.17 Aucun effet 

postGE : 39 10.51 1.43 

Implication des 

parents 
21 à 24 

préGE : 50 12.06 1.91 
+0.06 Aucun effet postGE : 39 12.18 2.64 

Tableau 13 : ampleurs de l’effet évolution du groupe expérimental sur le « climat scolaire » parents 

Comparaison GE au GC du pré-test au post-test : Tous les calculs d’AE « climat 

scolaire » pour les parents sont en annexe K. On y retrouve les moyennes, les écarts types ainsi 

que les tailles d’échantillon (N) pour chaque groupe en fonction de chaque variable.   

Intitulé Items AE Interprétation* 

Climat scolaire en général 1 à 24 -1.12 Grand effet inverse 

Sous-dimensions 

Enseignement et apprentissage 1 à 4 -0.129 Aucun effet 

Sécurité à l’école 5 à 9 -1.404 Grand effet inverse 

Relations interpersonnelles 10 à 17 -1.035 Grand effet inverse 

Environnement institutionnel 18 à 20 -0.202 Petit effet inverse 

Implication des parents 21 à 24 -1.344 Grand effet inverse 
* d’après les suggestions de Cohen (1988) d’après le tableau d’interprétation (Lenhard & Lenhard, 2016). 

Tableau 14 : ampleurs de l’effet des sous-dimensions du climat scolaire concernant les parents 

1.3. Personnel 

Il s’agit ici d’identifier l’impact du dispositif SWPBS sur le climat scolaire en comparant 

le climat scolaire moyen de l’école expérimentale à celui de l’école contrôle du pré-test au post-

test. Par ailleurs, nous allons documenter l’évolution du climat scolaire uniquement dans l’école 
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expérimentale entre le pré-test et le post-test en calculant également une AE. Parmi les 37 items 

« climat scolaire », les items 14, 16, 17 ainsi que de 32 à 37 étant inversés, ils ont été inversés 

pour toutes les analyses effectuées. Et enfin, d’identifier l’impact du dispositif SWPBS sur le 

sentiment d’efficacité collective en comparant le sentiment d’efficacité collective moyen de 

l’équipe expérimentale à celui de l’équipe contrôle du pré-test au post-test. Les analyses du 

logiciel SAS (version 9.4) concernant le personnel aux pré-post test sont en annexes L et M. 

1.3.1. Pré-test 

Intitulé Items N Mean Std Dev AE 

Climat scolaire général 1 à 37 
GE : 40  114.38 8.71 

+0.03 
GC : 13 114.00 13.11 

Sous-dimensions 

Sentiment d’appartenance à 

l’équipe 
1 à 6 

GE : 40  20.75 2.23 
+0.53 

GC : 13 18.70 3.84 

Structures mises en place pour 

favoriser les apprentissages 
7 à 12 

GE : 40  19.40 1.89 
+0.09 GC : 13 19.15 2.88 

Sécurité à l’école 13 à 17 
GE : 40  15.08 1.54 

-0.48 GC : 13 16.15 2.23 

Environnement physique 18 à 21 
GE : 40  13.15 1.51 

+0.57 GC : 13 12.08 1.89 

Relations entre élèves et avec les 

adultes 
22 à 28 

GE : 40  19.23 2.39 
-0.40 

GC : 13 20.54 3.26 

Implication des parents 29 à 31 
GE : 40  8.08 1.33 

+1.07 GC : 13 6.46 1.51 

Sécurité du personnel 32 à 37 
GE : 40  18.70 2.86 

-0.75 
GC : 13 20.92 2.96 

Tableau 15 : ampleurs de l’effet au pré-test « climat scolaire » personnel  

Les résultats des calculs effectués démontrent que la comparabilité entre le groupe 

expérimental et le groupe contrôle est possible pour certaines variables (Slavin, 2008) : le climat 

scolaire en général ainsi que quatre des sous-dimensions (le sentiment d’appartenance à 

l’équipe, les structures mises en place pour favoriser les apprentissages, la sécurité à l’école 

ainsi que les relations entre élèves et avec les adultes). 

Intitulé Items N Mean Std Dev AE 

Sentiment d’efficacité collective 

général 
1 à 7 

GE : 40  28.60 2.99 
+0.17 

GC : 13 28.00 3.54 

Sous-dimensions 

Efficacité dans l’engagement 

scolaire des élèves 
1 

GE : 40  3.70 0.52 
-0.12 GC : 13 3.77 0.60 
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Prévention au harcèlement moral 2 
GE : 40  3.68 0.89 

-0.53 GC : 13 4.08 0.76 

Régulation des conflits 3 
GE : 40  4.32 0.69 

+0.59 GC : 13 3.85 0.80 

Cohérence des règles de l’école 4 
GE : 40  4.13 0.72 

+0.08 GC : 13 4.08 0.64 

Aménagements adaptés aux besoins 

des élèves 
5 

GE : 40  4.55 0.55 
+0.73 GC : 13 4.08 0.64 

Créer un cadre et un climat 

sécurisant 
6 

GE : 40  4.20 0.69 
+0.24 GC : 13 4.00 0.82 

Enseignement aux élèves en 

difficulté 
7 

GE : 40  4.03 0.73 
-0.22 

GC : 13 4.15 0.55 
Tableau 16 : ampleurs de l’effet au pré-test « sentiment d’efficacité collective » personnel  

Les résultats des calculs effectués démontrent que la comparabilité entre le groupe 

expérimental et le groupe contrôle est possible pour certaines variables (Slavin, 2008) : le 

sentiment d’efficacité collective des enseignants et ses sous-dimensions exceptés la régulation 

des conflits et les aménagements adaptés aux besoins des élèves. 

1.3.2. Post-test 

Concernant la comparabilité des groupes en matière de climat scolaire perçu par le 

personnel et le sentiment d’efficacité collective du personnel, les AE ont été calculées sur les 

résultats du questionnaire administré dans les deux groupes au post-test. 

Intitulé Items N Mean Std Dev AE 

Climat scolaire général 1 à 37 
GE : 30  123.87 9.71 

+0.58 
GC : 5 119.60 7.37 

Sous-dimensions 

Sentiment d’appartenance à 

l’équipe 
1 à 6 

GE : 30  21.53 1.94 
+0.39 GC : 5 20.40 2.88 

Structures mises en place pour 

favoriser les apprentissages 
7 à 12 

GE : 30  20.43 1.96 
-0.79 GC : 5 22.00 2.00 

Sécurité à l’école 13 à 17 
GE : 30  17.40 1.38 

+1.32 GC : 5 15.40 1.52 

Environnement physique 18 à 21 

GE : 30  13.37 1.85 

+0.68 GC : 5 11.60 2.61 

Relations entre élèves et avec les 

adultes 
22 à 28 

GE : 30  22.07 2.57 

-0.30 GC : 5 23.00 3.08 
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Implication des parents 29 à 31 

GE : 30  7.77 1.50 

-0.54 GC : 5 8.80 1.92 

Sécurité du personnel 32 à 37 
GE : 30  21.30 2.63 

+1.16 
GC : 5 18.40 2.51 

Tableau 17 : ampleurs de l’effet au post-test « climat scolaire » personnel  

Les résultats des calculs effectués démontrent que la comparabilité entre le groupe 

expérimental et le groupe contrôle est possible pour certaines variables (Slavin, 2008) : trois 

sous-dimensions du climat scolaire (le sentiment d’appartenance à l’équipe, les relations entre 

élèves et avec les adultes et l’implication des parents). 

Intitulé Items N Mean Std Dev AE 

Sentiment d’efficacité collective 

général 

1 à 7 GE : 30  30.80 2.94 +0.76 

GC : 5 26.60 5.55 

Sous-dimensions 

Efficacité dans l’engagement 

scolaire des élèves 

1 GE : 30  4.00 0.69 +0.67 

GC : 5 3.40 0.89 

Prévention au harcèlement moral 2 GE : 30  4.00 0.69 +0.24 

GC : 5 3.80 0.84 

Régulation des conflits 3 GE : 30  4.53 0.57 +1.04 

GC : 5 3.60 0.89 

Cohérence des règles de l’école 4 GE : 30  4.70 0.47 +0.83 

GC : 5 3.80 1.09 

Aménagements adaptés aux besoins 

des élèves 

5 GE : 30  4.60 0.50 +0.48 

GC : 5 4.20 0.84 

Créer un cadre et un climat 

sécurisant 

6 GE : 30  4.53 0.57 +0.53 

GC : 5 4.00 1.00 

Enseignement aux élèves en 

difficulté 

7 GE : 30  4.43 0.63 +0.58 

GC : 5 3.80 1.09 
Tableau 18 : ampleurs de l’effet au post-test « sentiment d’efficacité collective » personnel  

Les résultats des calculs effectués démontrent que la comparabilité entre le groupe 

expérimental et le groupe contrôle est possible pour certaines variables (Slavin, 2008) : trois 

sous-dimensions du sentiment d’efficacité collective (la prévention au harcèlement moral, les 

aménagements adaptés aux besoins des élèves, créer un cadre et un climat sécurisant). 
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1.3.3. Ampleurs de l’effet 

Évolution du GE :  

Afin d’observer une amélioration ou non du climat scolaire et du sentiment d’efficacité 

collective dans l’école expérimentale grâce au SWPBS, nous réalisons les AE au niveau du 

personnel : 

Intitulé Items N Mean Std Dev AE Interprétation* 

Climat scolaire 

général 
1 à 37 

préGE : 40  114.38 8.71 
+1.09 Grand effet 

postGE : 30 123.87 9.71 

Sous-dimensions 

Sentiment 

d’appartenance à 

l’équipe 

1 à 6 

préGE : 40  20.75 2.23 

+0.35 Petit effet postGE : 30 21.53 1.94 

Structures mises 

en place pour 

favoriser les 

apprentissages 

7 à 12 

préGE : 40  19.40 1.89 

+0.55 
Effet 

intermédiaire 
postGE : 30 20.43 1.96 

Sécurité à l’école 13 à 17 

préGE : 40  15.08 1.54 

+1.51 Grand effet postGE : 30 17.40 1.38 

Environnement 

physique 
18 à 21 

préGE : 40  13.15 1.51 

+0.15 Aucun effet postGE : 30 13.37 1.85 

Relations entre 

élèves et avec les 

adultes 

22 à 28 

préGE : 40  19.23 2.39 

+1.19 Grand effet postGE : 30 22.07 2.57 

Implication des 

parents 
29 à 31 

préGE : 40  8.08 1.33 

-0.23 
Petit effet 

inverse 
postGE : 30 7.77 1.50 

Sécurité du 

personnel 
32 à 37 

préGE : 40  18.70 2.86 
+0.91 Grand effet postGE : 30 21.30 2.63 

Intitulé Items N Mean Std Dev AE Interprétation* 

Sentiment 

d’efficacité 

collective général 

1 à 7 

préGE : 40  28.60 2.99 

+0.74 
Effet 

intermédiaire postGE : 30 30.80 2.94 

Sous-dimensions 

Efficacité dans 

l’engagement 

scolaire des 

élèves 

1 

préGE : 40  3.70 0.52 

+0.58 
Effet 

intermédiaire 
postGE : 30 4.00 0.69 

Prévention au 

harcèlement 

moral 

2 

préGE : 40  3.68 0.89 

+0.36 Petit effet postGE : 30 4.00 0.69 

Régulation des 

conflits 
3 

préGE : 40  4.33 0.69 
+0.29 Petit effet postGE : 30 4.53 0.57 
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Cohérence des 

règles de l’école 
4 

préGE : 40  4.13 0.72 
+0.79 

Effet 

intermédiaire postGE : 30 4.70 0.47 

Aménagements 

adaptés aux 

besoins des élèves 

5 

préGE : 40  4.55 0.55 

+0.09 Aucun effet postGE : 30 4.60 0.50 

Créer un cadre et 

un climat 

sécurisant 

6 

préGE : 40  4.20 0.69 

+0.48 Petit effet postGE : 30 4.53 0.57 

Enseignement aux 

élèves en 

difficulté 

7 

préGE : 40  4.03 0.73 

+0.55 
Effet 

intermédiaire 
postGE : 30 4.43 0.63 

* d’après les suggestions de Cohen (1988) d’après le tableau d’interprétation (Lenhard & Lenhard, 2016). 

Tableau 19 : ampleurs de l’effet de l’évolution du groupe expérimental sur le climat scolaire et le 

sentiment d’efficacité collective du personnel 

Comparaison GE au GC du pré-test au post-test : Tous les calculs d’AE « climat 

scolaire » et « sentiment d’efficacité collective » pour le personnel sont en annexes N et O. On 

y retrouve les moyennes, les écarts types ainsi que les tailles d’échantillon (N) pour chaque 

groupe en fonction de chaque variable.   

Intitulé Items AE Interprétation* 

Climat scolaire en général 1 à 37 +0.39 Petit effet 

Sous-dimensions 

Sentiment d’appartenance à l’équipe 1 à 6 -0.34 Petit effet inverse 

Structures mises en place pour favoriser les 

apprentissages 
7 à 12 -0.829 Grand effet inverse 

Sécurité à l’école 13 à 17 +1.751 Grand effet 

Environnement physique 18 à 21 +0.429 Petit effet  

Relations entre élèves et avec les adultes 22 à 28 +0.143 Aucun effet 

Implication des parents 29 à 31 -1.9 Grand effet inverse 

Sécurité du personnel 32 à 37 +1.749 Grand effet 

Intitulé Items AE Interprétation* 

Sentiment d’efficacité collective en général 1 à 7 +1.13 Grand effet 

Sous-dimensions 

Efficacité dans l’engagement scolaire des élèves 1 +1.223 Grand effet 

Prévention au harcèlement moral 2 +0.686 Effet intermédiaire 

Régulation des conflits 3 +0.618 Effet intermédiaire 

Cohérence des règles de l’école 4 +1.193 Grand effet 

Aménagements adaptés aux besoins des élèves 5 -0.12 Aucun effet 

Créer un cadre et un climat sécurisant 6 +0.45 Petit effet  

Enseignement aux élèves en difficulté 7 +1.068 Grand effet 
* d’après les suggestions de Cohen (1988) dans le tableau d’interprétation (Lenhard & Lenhard, 2016). 

Tableau 20 : ampleurs de l’effet des sous-dimensions du climat scolaire et du sentiment d’efficacité 

collective concernant le personnel 
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2. Fidélité d’implémentation  

2.1. TFI 

L’école expérimentale arrive a priori à un taux de fidélité au TFI de 67,9% (19 points sur 

28) en retirant l’item 8 qui concerne la classe. Ce taux a été calculé sans cet item étant donné 

que le dispositif a été implémenté pendant une année dans les lieux communs uniquement. Si 

l’item 8 est pris en considération dans le calcul, le taux de fidélité au TFI est de 63.3%.  

2.2. SET 

Concernant le SET, l’école expérimentale a obtenu un taux de fidélité de 87% une fois les 

interviews effectuées, codées et analysées par un évaluateur du service AIDE de l’université de 

Liège afin d’établir le score.  

2.3. Comportements inappropriés 

Les récoltes de données effectuées au sein de l’école expérimentale en janvier et mars 2020 

puis 2021 permettent de calculer des pourcentages de diminution ou d’augmentation des 

comportements inappropriés. Ces pourcentages sont recensés dans le tableau 21 (page 63). 

Nous avons choisi d’effectuer ces pourcentages d’une année à l’autre en prenant la moyenne 

des deux semaines en 2020, puis la moyenne des deux semaines en 2021 étant donné que 

l’objectif est d’observer l’évolution des occurrences concernant les comportements 

inappropriés après une année de mise en place du dispositif SWPBS. Les graphiques et tableaux 

complets pour réaliser ce tableau synthèse se retrouvent en annexe P.  

Tout d’abord, tous les comportements inappropriés ont diminué excepté cinq 

comportements qui sont les suivants : les élèves mangent et boivent dans les rangs, les élèves 

portent un couvre-chef à l’intérieur dans les couloirs et le SAS, les élèves ne quittent pas 

immédiatement les toilettes et jouent, les élèves jettent leurs déchets dans les toilettes et les 

élèves salissent le sol des toilettes. On peut remarquer que trois comportements sur les cinq 

concernent le lieu des toilettes. Ensuite, il existe aussi des comportements qui n’ont ni diminué, 

ni augmenté, dont les occurrences étaient minimes dès le départ. Enfin, il est important de noter 

que les comportements inappropriés concernant tous les lieux sont tous en diminution après une 

année d’implémentation du dispositif SWPBS.  
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Tableau 21 : évolution des comportements inappropriés 

Comportements
janv-20 mars-20

Moyenne

2019-2020
janv-21 mars-21

Moyenne 

2020-2021
%

Dans tous les lieux

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

amènent/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 -47,06

mangent et boivent 0 1 0,5 1 2 1,5 +200

se rangent inadéquatement 195 118 156,5 72 63 67,5 -56,87

couvre-chef non adapté à la 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

salissent 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

réfectoire #DIV/0!   

manquent de propreté à table 28 6 17 4 0 2 -88,23

laissent trainer leurs vêtements 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

Intérieur : couloirs - SAS #DIV/0!   

se rangent inadéquatement 22 22 22 5 3 4 -41,82

laissent trainer leurs vêtements 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 +116,67

ne s'essuient pas les pieds en rentrant 108 122 115 36 45 40,5 -64,78

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

Toilettes   

ne quittent pas les lieux  et jouent 10 1 5,5 3 10 6,5 +18,18

ne tirent pas la chasse 65 31 48 14 12 13 -72,92

font leurs besoins à côté du pot 5 1 3 2 0 1 -66,67

jettent des déchets dans le WC 0 1 0,5 0 2 1 +100

salissent le sol 2 2 2 3 2 2,5 +25

ne se lavent pas les mains 125 80 102,5 39 18 28,5 -72,19

s’alimentent 0 0 0 0 1 0,5 0
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VI. Discussion 

Cette discussion se divise en deux parties. D’une part, nous confrontons les résultats obtenus 

à ceux de la littérature scientifique afin de répondre à nos trois hypothèses de recherche. D’autre 

part, nous émettons une réflexion critique à propos des limites de notre recherche ainsi que les 

perspectives possibles. 

1. Confrontation des hypothèses aux résultats et à la revue de la littérature 

1.1. Fidélité d’implémentation 

Avant de débuter la discussion des hypothèses, il est important de vérifier si le dispositif 

SWPBS a été implémenté avec fidélité afin de prouver que l’école expérimentale a bien mis en 

place le dispositif au niveau universel et que nous comparons bien une école expérimentale 

avec une école contrôle. Pour ce faire, deux outils standardisés faisant office d’études de fidélité 

d’implémentation ont été utilisés : le TFI et le SET.  

D’une part, le TFI a été administré en équipe restreinte afin d’établir un score final de 

67,9% en comptant uniquement les items concernés par les lieux communs (63,3% en prenant 

en compte tous les items). Ce taux de fidélité se rapproche du taux attendu au TFI de 70% 

démontrant une bonne fidélité. Après une année de mise en œuvre, le niveau 1 n’a pas encore 

été mis en place en classe à cause, notamment, des perturbations liées à cette année particulière 

(conséquences de la crise sanitaire). Le TFI étant réalisé uniquement en équipe restreinte sans 

la présence d’un coach externe implique d’utiliser ce taux de fidélité avec prudence. Rappelons 

que Deltour (2016) nous met en garde vis-à-vis du TFI car il est plus récent et pourrait contenir 

un biais d’évaluation par son administration rapide et le fait que l’équipe SWPBS peut le 

réaliser elle-même. En effet, Algozzine et al. (2019) recommandaient la présence d’un coach 

externe pour réaliser le TFI de manière précise. Ce qui est le cas pour le deuxième outil 

d’évaluation de la fidélité : le SET.  

D’autre part, le SET a été administré par un évaluateur externe du service AIDE de 

l’université de Liège. L’école expérimentale a obtenu un bon score de 87% étant donné que le 

taux de fidélité attendu pour le SET est de 80% (Horner et al., 2004 ; Kelm & MacIntosh, 2011). 

Le SET étant utilisé depuis plus longtemps, normalement exempte de biais d’évaluation et 

bénéficiant d’une administration par une personne externe à l’école formée à l’observation 

directe (Deltour, 2016), le taux de fidélité obtenu au SET semble prouver que le dispositif 

SWPBS a été implémenté avec fidélité au sein de l’école expérimentale.  
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1.2.Hypothèse 1 

Notre première hypothèse est que « l’implémentation du dispositif SWPBS améliore le 

climat scolaire de l’école expérimentale (école 1) ». Il avait été démontré dans de nombreuses 

études (Bradshaw, Koth, Thornton et al., 2008 ; Horner et al., 2009 ; Kelm & MacIntosh, 2011 ; 

Kelm et al., 2014 ; OSEP, 2017) que la mise en œuvre du SWPBS peut améliorer le climat 

scolaire au sein des écoles qui en bénéficient. Nous espérions alors observer une amélioration 

du climat scolaire entre le pré-test et le post-test au sein de l’école expérimentale, 

indépendamment des résultats de l’école contrôle. De plus, nous espérions observer une 

diminution des comportements problématiques entre le pré-test et le post-test. Nous tenons à 

rappeler, selon Cohen et al. (2009), que le climat scolaire doit être approché de manière 

écologique où la voix de chaque acteur est reconnue. C’est pourquoi nous reprendrons chacun 

des acteurs ayant répondu aux questionnaires.  

1.2.1. Les élèves :  

Concernant les élèves, le SWPBS a un effet négatif statistiquement faible (-0.24) sur le 

climat scolaire au sein de l’école expérimentale. Cet effet est inattendu étant donné qu’on 

considère qu’au niveau des élèves, le climat scolaire devait s’améliorer grâce à cette première 

année d’implémentation du dispositif. Lorsqu’on regarde les sous-dimensions, présentes au sein 

des questionnaires, de plus près, il n’existe que de petits effets négatifs ou même aucun effet 

sur certaines sous-dimensions. En effet, le sentiment d’appartenance à l’école a évolué 

négativement (-0.28) bien que cet effet soit petit statistiquement parlant. Concernant l’inégalité 

de traitement de la part des enseignants (-0.09) et la victimisation par les pairs (-0.13), les 

ampleurs de l’effet sont sans aucune signification statistique. Celles-ci indiquent tout de même 

que les élèves de l’école expérimentale ont la sensation qu’il existe une diminution au niveau 

de l’inégalité de traitement de la part des enseignants ainsi que le harcèlement par les pairs.  

Ces résultats peu significatifs impliquent, qu’en ne tenant pas compte des données de 

l’école contrôle ne mettant pas en place le dispositif, on n’observe pas d’amélioration au niveau 

des élèves après une année d’implémentation du dispositif. Ceci pourrait s’expliquer, entre 

autres, par l’utilisation de questionnaires adressés aux élèves de l’enseignement ordinaire 

contenant des questions plus complexes à comprendre pour un élève de l’enseignement 

spécialisé. De plus, les résultats au SET, se basant aussi sur des interviews réalisées auprès des 

élèves, sont très positifs et rendent compte que le SWPBS a aidé beaucoup d’élèves à se sentir 

mieux dans l’école. Enfin, la période sanitaire que les élèves ont vécue a peut-être eu un impact 

sur nos variables qui ont eu tendance à diminuer, malgré la mise en place d’un dispositif. En 
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effet, selon Baudoin et al. (2020), le sondage sur le bien-être réalisé au secondaire en post-

confinement relève qu’un bon nombre d’élèves ont peur d’attraper le coronavirus et ne se 

sentent pas complètement rassurés par les mesures sanitaires mises en place. Selon ces auteurs, 

les élèves rapportent ressentir davantage de colère, d’anxiété, de gêne, de tristesse, moins de 

joie, de confiance et d’optimisme. Cependant, l’école contrôle ayant vécu cette situation et donc 

les mêmes difficultés, cela nous permet de comparer l’évolution des variables entre les deux 

groupes. Il sera alors intéressant de discuter les résultats obtenus pour la deuxième hypothèse 

en tenant compte des résultats de l’école contrôle ne mettant pas en place le dispositif. 

En outre, un lien entre le climat scolaire et les comportements problématiques existe dans 

la littérature. En effet, selon McIntosh et al. (2006), le climat scolaire influence les résultats des 

élèves en matière de comportement et de compétences sociales. Irvin et al. (2004), Kelm et al. 

(2014) ainsi que Walker et al. (2009) considèrent d’ailleurs le recensement des comportements 

inappropriés comme indicateur du climat comportemental à l’échelle de l’école, tous deux 

partageant une relation inverse. En outre, les renforcements, les privilèges, la gestion des 

comportements inappropriés et les aménagements facilitateurs mis en place par l’équipe 

SWPBS (par exemple, un paillasson pour s’essuyer les pieds avant d’entrer) pourraient 

influencer une partie des comportements problématiques selon Baye et al. (2020) ainsi que Baye 

et al. (2021). Les récoltes de données, recensant les comportements inappropriés, sont en 

contradiction avec nos résultats, étant donné que tous les comportements inappropriés ont 

diminué après une année d’implémentation excepté cinq comportements concentrés 

principalement sur les toilettes, la nourriture dans les rangs et sur le couvre-chef à l’intérieur. 

Concernant les toilettes et les rangs, les augmentations sont non-significatives étant donné que 

les occurrences sont minimes (par exemple passer de 2 à 2,5 pour les élèves qui salissent le sol 

dans les toilettes). Concernant le port du couvre-chef à l’intérieur dans les couloirs et le SAS, 

la récolte s’est vue faussée. En effet, les enseignants étaient en contradiction avec ce 

comportement étant donné que certaines classes passent par les couloirs pour aller dehors (par 

exemple, lorsqu’ils s’équipent d’une casquette à l’intérieur de leur classe pour sortir au 

potager). L’équipe s’est alors mise d’accord sur la modification de ce comportement de cette 

manière « le couvre-chef est interdit à l’intérieur si l’intention est d’y rester », mais certains 

membres du personnel n’étaient pas au clair par rapport à ce changement. De plus, lors des 

semaines de récoltes de données en 2021, la météo était froide et humide, donc les élèves 

portaient davantage un bonnet ou une capuche pour se protéger et oubliaient de l’enlever pour 

rentrer dans les couloirs. Rappelons que Ross et al. (2008) indiquaient qu’avec la mise en place 
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du SWPBS, il ne reste qu’un petit groupe d’élèves qui continue à manifester des comportements 

problématiques et devront bénéficier d’un soutien supplémentaire de niveau 2. Avec l’aide du 

profileur et des récoltes de données, il sera possible d’identifier plus précisément ce petit groupe 

d’élèves après la mise en place complète du niveau 1 du dispositif.  

1.2.2. Les parents :  

Concernant les parents, le SWPBS ne semble avoir aucun effet significatif (+0.01) sur le 

climat scolaire au sein de l’école expérimentale. En effet, du point de vue des parents, le climat 

scolaire ne s’est pas amélioré du début du dispositif à la fin de celui-ci. Ce résultat était attendu 

car les parents n’étaient pas impliqués au niveau universel de ce dispositif pendant cette 

première année d’implémentation. Hormis une page d’informations dans le journal de classe de 

l’élève et sur la page Facebook de l’école à propos du SWPBS, les parents n’ont pas été 

impliqués concrètement dans la mise en place du dispositif. De plus, l’école expérimentale s’est 

vue amoindrir ses contacts avec les parents pendant la période COVID par la suppression du 

projet parentalité, la mise en place de réunions à distance qui se voient moins fréquentes que 

les autres années et une limitation des contacts rapprochés à l’entrée et à la sortie de l’école.  

Lorsqu’on regarde les sous-dimensions, présentes au sein des questionnaires, de plus près, 

il n’existe que des effets non significatifs, excepté un petit effet négatif qui concerne 

l’enseignement et l’apprentissage (-0.20). En effet, toutes les autres sous-dimensions ayant des 

AE allant de -0.003 à +0.17, on ne peut que constater des effets non significatifs du dispositif 

sur le climat scolaire au niveau des parents, indépendamment des résultats de l’école contrôle 

ne mettant pas en place le dispositif. En outre, selon Hattie (2009), il existe des effets plus 

faibles concernant l'implication des parents lorsque l’intervention est précoce.   

1.2.3. Le personnel :  

Concernant le personnel, le SWPBS a un grand effet positif (+1.09) sur le climat scolaire 

au sein de l’école expérimentale. L’équipe éducative a perçu un meilleur climat scolaire entre 

le pré-test où le dispositif n’était pas encore mis en place et le post-test après une année 

d’implémentation de celui-ci. En outre, c’est l’effet que Bradshaw, Koth, Thornton et al. (2008) 

indiquaient dans leur essai randomisé. Cet effet était attendu étant donné l’adhésion unanime 

(97.61%) de l’équipe éducative lorsque le dispositif a été présenté et voté, taux d’adhésion 

attendu fixé dans la littérature à au moins 80% selon Horner et al. (2005). Lorsqu’on regarde 

les sous-dimensions, présentes au sein des questionnaires, de plus près, il existe tout de même 

un petit effet négatif que nous allons observer. Le seul petit effet négatif concerne l’implication 
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des parents (-0.23), ceci s’expliquant par le manque d’implication de ceux-ci (malgré eux) 

durant cette première année d’implémentation du dispositif, ayant expliqué le manque d’effet 

du dispositif au niveau des parents. 

Il existe des effets positifs variant de +0.15 à +1.51. Concernant la variable 

« environnement physique » (+0.15), aucun effet significatif n’est constaté bien que des 

aménagements facilitateurs aient été mis en place par l’équipe SWPBS tout au long de l’année 

de préparation. Cependant, les infrastructures étaient déjà correctes avant la mise en place du 

dispositif. Un petit effet est observé concernant le sentiment d’appartenance à l’équipe (+0.35). 

Cette variable s’est surement vue améliorée davantage auprès des membres de l’équipe SWPBS 

étant donné que ceux-ci ont créé des liens forts suite à la mise en place du dispositif.  

Il existe un effet intermédiaire concernant les structures mises en place pour favoriser les 

apprentissages (+0.55) bien que cet objectif n’était pas visé durant cette première année de mise 

en place réalisée uniquement dans les lieux communs. Cependant, ce résultat tend à penser que 

l’impact du SWPBS aurait fait tache d’huile au sein de la classe, ceci étant peut-être lié à 

l’intérêt éprouvé par les enseignants vis-à-vis de l’esprit même du dispositif. Ce résultat illustre 

les propos de Debardieux (2015) indiquant que la qualité des apprentissages agirait sur le climat 

scolaire qui agirait lui-même sur les apprentissages. 

Il existe trois grands effets, le premier concerne les relations entre élèves et avec les adultes 

(+1.19). Une amélioration importante était attendue et, selon McIntosh, Horner et Sugai (2009, 

cités par Kelm et al., 2014), les récoltes de données effectuées ont surement permis d’augmenter 

les interactions positives entre l’élève et l’enseignant. Nous ajouterons que la clarté des règles, 

les récompenses distribuées ainsi que les privilèges donnés ont surement contribué à ces bonnes 

relations. Les deux autres grands effets concernent la sécurité à l’école (+1.51) et la sécurité du 

personnel (+0.91). En effet, comme Horner et al. (2010) le soulignaient, l’implémentation du 

niveau universel est associée à une réduction des signalements de problèmes de comportements 

et à une meilleure perception de la sécurité à l’école. Le SWPBS semble donc avoir eu les effets 

escomptés sur le climat scolaire au regard du personnel. Ce regard s’est amplifié en observant 

les diminutions des comportements inappropriés observées dans les récoltes de données qui ont 

été montrées et expliquées lors d’une concertation en équipe complète. En effet, 73% (34 sur 

47) des comportements inappropriés ont diminué après une année de mise en pratique du 

SWPBS, 17% (8 sur 47) sont restés inchangés et 10% (5 sur 47) seulement ont augmenté (dont 

8% des pourcentages sont non-significatifs). Solomon et al. (2011) relevaient un effet de +0.44 

du dispositif sur la diminution des comportements inappropriés et Hattie (2019) indiquait un 
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effet de +0.43 d’un climat scolaire positif sur les résultats académiques et comportementaux. 

Ces pourcentages démontrent ce qu’Horner et al., 2005 ; Horner et al., 2009 ; OSEP, 2017 ; 

Ward et Gersten, 2013 indiquaient en soulignant l’efficacité du SWPBS à réduire les 

comportements problématiques contrairement aux méthodes traditionnelles. De plus, les élèves 

traités dans des classes spécialement conçues pour les élèves perturbateurs sont plus 

susceptibles de montrer un comportement moins perturbateur que les élèves traités dans des 

classes ordinaires (Hattie, 2009). 

1.3. Hypothèse 2 

Notre seconde hypothèse est que « le climat scolaire va davantage progresser dans 

l’école expérimentale (école 1) que dans l’école contrôle (école 2) grâce à la mise en place 

du SWPBS ». Nous escomptions une différence en faveur de l’école expérimentale concernant 

l’amélioration du climat scolaire entre une école mettant en place le dispositif et une école ne 

le mettant pas en place. 

1.3.1. Les élèves :   

Du point de vue des élèves, le climat scolaire semble avoir progressé dans l’école contrôle. 

En effet, il existe un petit effet négatif (-0.359) du SWPBS sur le climat scolaire en général en 

faveur du groupe contrôle. Lorsque nous comparons les moyennes, nous pouvons observer une 

diminution du pré-test au post-test pour le groupe expérimental contrairement au groupe 

contrôle qui a légèrement progressé en arrivant à une moyenne au post-test semblable à celle 

du groupe expérimental. En effet, lorsque nous vérifions la comparabilité des groupes, une 

différence entre les deux groupes était observée au pré-test alors que les groupes semblaient 

équivalents au post-test.  

Concernant la première sous-dimension, c’est-à-dire le sentiment d’appartenance à l’école 

(+0.69), l’effet intermédiaire indique que les élèves de l’école contrôle ont un sentiment 

d’appartenance qui s’est vu davantage diminué que pour les élèves de l’école expérimentale. 

Ce résultat est en lien avec le petit effet négatif (-0.28) observé lorsqu’on prenait l’évolution du 

groupe expérimental indépendamment des données du groupe contrôle vu que le sentiment 

d’appartenance des élèves de l’école expérimentale a tout de même évolué entre le pré-test et 

le post-test. Cet avantage au niveau du sentiment d’appartenance au sein de l’école 

expérimentale soutient les propos de Joselowsky (2007, cité par Poulin et al., 2015) qui 

indiquent que lorsqu’un élève participe à la vie de son environnement, il développe son 
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engagement et son attachement à celui-ci ce qui engendrerait une diminution des 

comportements inappropriés. 

Concernant les deux autres sous-dimensions, il existe deux grands effets dont le premier 

concerne l’inégalité de traitement de la part des enseignants (-1.042) et le deuxième concerne 

la victimisation par les pairs (-1.051). Ces AE démontrent que le SWPBS a un effet sur une 

diminution des inégalités de traitement ainsi qu’une diminution du harcèlement en faveur de 

l’école expérimentale, et donc que ces deux sous-dimensions augmentent du côté de l’école 

contrôle. En outre, ces résultats confirment ceux de l’étude de Kelm et al. (2014) qui indiquaient 

une diminution du sentiment d’être victime d’intimidation grâce au dispositif. Ces résultats sont 

à prendre avec prudence étant donné les grands effets observés. 

1.3.2. Les parents :  

Du point de vue des parents, le climat scolaire semble davantage avoir progressé dans 

l’école contrôle que dans l’école expérimentale (-1.12). Ce résultat était attendu pour les mêmes 

raisons que dans notre hypothèse 1 lorsqu’on observait que le SWPBS n’a aucun effet 

significatif sur le climat scolaire au sein de l’école expérimentale du pré-test au post-test 

(indépendamment des données du groupe contrôle). Au contraire, tous les résultats sont en 

faveur de l’école contrôle. En effet, toutes les sous-dimensions du climat scolaire, présentes 

dans le questionnaire adressé aux parents, indiquent des AE négatives. Cependant, la variable 

concernant l’enseignement et l’apprentissage n’a aucun effet significatif (-0.129) et la variable 

concernant l’environnement institutionnel a seulement un petit effet (-0.202). Cela semble 

indiquer que les parents des deux écoles sont conscients que les apprentissages et 

l’environnement physique de l’école de leur enfant sont bons de leur point de vue.  

Ensuite, il existe trois grands effets au sein des sous-dimensions du climat scolaire. 

Premièrement, la sécurité à l’école semble défaillante aux yeux des parents au sein de l’école 

expérimentale (-1.404). Lorsqu’on ne prenait pas en compte les données de l’école contrôle, 

l’effet n’était pas significatif (-0.03) et donc ne donnait pas l’impression de grands changements 

au niveau de la sécurité. Une fois que les résultats sont comparés avec l’école contrôle, on 

observe que cette dernière a davantage progressé quant à la sécurité au sein de leur école. 

Quelques facteurs rentrent en compte dans l’insécurité à l’école ressentie par les parents de 

l’école expérimentale. En effet, cette insécurité est due entre autres aux travaux effectués tout 

au long de l’année dans l’ensemble de l’école pour construire de nouveaux bâtiments (machines 

présentes dans la cour pendant les récréations, ouvriers, nuisances sonores…) et d’autre part 

par la présence de l’école secondaire ne mettant pas en place le dispositif. En effet, les parents 
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de l’école expérimentale se plaignent davantage de voir les élèves fumer ou encore se battre 

devant leurs propres enfants du primaire. Deuxièmement, les relations interpersonnelles pour 

lesquelles il n’existait aucun effet significatif lorsqu’on ne prenait pas en compte les données 

de l’école contrôle, ont quant à elles ici un grand effet négatif (-1.035) indiquant que les 

relations se sont davantage améliorées au sein de l’école contrôle. L’effet négatif concernant 

les relations interpersonnelles peut être représentatif des contacts qui se sont vus diminués entre 

les parents et les membres de l’équipe éducative durant cette année spéciale. Troisièmement, 

l’instauration du SWPBS sur l’implication des parents, dont aucun effet significatif n’a été 

observé (+0.06) à l’hypothèse 1, a eu ici un grand effet négatif (-1.344). En effet, il semblerait 

que les parents de l’école contrôle se sentaient davantage impliqués que les parents de l’école 

expérimentale. Ceci s’expliquant peut-être par le fait que les contacts s’étaient vus amoindris 

au sein de l’école expérimentale alors qu’ils étaient fort présents dans les projets un an avant. 

Il convient tout de même d’être prudents au vu du peu de réponses de la part des parents de 

l’école contrôle En effet, lorsque la comparabilité des deux groupes a été vérifiée au post-test, 

les deux sous-dimensions concernant la sécurité à l’école et l’implication des parents ne 

semblaient pas permettre une comparaison des groupes. Les effets sont alors biaisés et ne 

reflètent pas correctement les réels effets du SWPBS tout en tenant compte qu’il n’y ait qu’une 

année d’implémentation du niveau universel.  

1.3.3. Le personnel :  

Du point de vue du personnel, le climat scolaire semble davantage avoir progressé dans 

l’école expérimentale que dans l’école contrôle grâce à la mise en place du dispositif SWPBS. 

De fait, bien que ce soit un petit effet de +0.39, les résultats sont en faveur de l’école 

expérimentale. Cet effet se rapproche le plus des analyses de Bradshaw, Koth, Thornton et al. 

(2008) indiquant un effet variant de +0.21 à +0.29 du dispositif SWPBS sur l’amélioration du 

climat scolaire. Lorsqu’on observe les sous-dimensions de plus près, les effets sont partagés.  

D’un côté, quatre sous-dimensions de la variable climat scolaire ont eu des effets positifs 

avec le dispositif. Les effets positifs du SWPBS concernent les variables suivantes : la sécurité 

à l’école et du personnel (+1.75) dont les effets sont plus ou moins équivalents à ceux obtenus 

à l’hypothèse 1, l’environnement physique (+0.429) dont il n’existait aucun effet quand on 

utilisait uniquement les données de l’école expérimentale, ainsi que les relations entre élèves et 

avec les adultes (+0.143) dont l’effet était plus grand lorsqu’on ne prenait pas en compte les 

données de l’école contrôle. Le résultat concernant l’environnement physique est rassurant 
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quand on observe les efforts mis en œuvre au niveau des aménagements facilitateurs mis en 

place avant l’implémentation du SWPBS. 

D’un autre côté, trois sous-dimensions de la variable climat scolaire ont eu des effets en 

faveur de l’école contrôle : le sentiment d’appartenance à l’équipe (-0.34), les structures mises 

en place pour favoriser les apprentissages (-0.829) ainsi que l’implication des parents (-1.9) 

dont l’effet était déjà négatif sans prendre en compte les données de l’école contrôle. La dernière 

sous-dimension a été explicitée pour l’hypothèse 1 car l’AE allait déjà dans ce sens. Le petit 

effet négatif survenu sur le sentiment d’appartenance à l’équipe peut s’expliquer par le fait que 

l’équipe éducative de l’école expérimentale s’est fortement renouvelée entre l’année scolaire 

2019-2020 et l’année scolaire 2020-2021. Cela peut aussi s’expliquer par une stabilité du côté 

de l’équipe éducative au sein de l’école contrôle entre ces deux années scolaires mais nous ne 

pouvons en avoir la certitude car nous ne disposons pas de cette information. Rappelons 

d’ailleurs que Debardieux (2015) souligne que la stabilité de l’équipe éducative s’appuie sur un 

climat scolaire positif, donc un changement peut déséquilibrer quelque peu l’équipe et le climat 

scolaire par la même occasion. Cependant, lorsqu’on observe les moyennes de plus près, elles 

sont meilleures pour l’école expérimentale bien que l’évolution soit plus importante pour 

l’école contrôle qui arrive à une moyenne au post-test semblable à celle du pré-test de l’école 

expérimentale. L’effet négatif observé concernant les structures mises en place pour favoriser 

les apprentissages contraste avec l’effet positif observé lorsque les données de l’école contrôle 

n’étaient pas prises en compte pour répondre à l’hypothèse 1. En effet, le SWPBS a été mis en 

place dans les lieux communs et donc n’a pas été mis en place dans les classes, nous nous 

attendions donc à ce qu’il n’y ait pas d’impact sur les structures propres aux apprentissages en 

classe. De plus, les compétences développées au sein d’une école spécialisée sont davantage 

axées sur des compétences socio-relationnelles, d’autonomie ou encore de bien-être que sur des 

exigences de réussite vis-à-vis des compétences disciplinaires. Il est possible que les membres 

de l’équipe éducative de l’école contrôle aient davantage axé leurs efforts sur les structures à 

mettre en place pour favoriser les apprentissages durant cette année, ce qui n’était pas l’objectif 

de l’école expérimentale avec le SWPBS.  
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1.4. Hypothèse 3 

Notre troisième hypothèse est que « le sentiment d’efficacité collective va davantage 

progresser dans l’école expérimentale (école 1) que dans l’école contrôle (école 2) grâce à la 

mise en place du SWPBS ». Nous escomptions un impact du SWPBS sur le sentiment 

d’efficacité collective de l’équipe éducative expérimentale entre le pré-test et le post-test. Au 

contraire, nous nous attendions à ce que l’équipe de l’école contrôle n’ait pas un meilleur 

sentiment d’efficacité collective entre le pré-test et le post-test.  

Tout d’abord, il est important de souligner la prudence avec laquelle il faut interpréter les 

effets observés pour la variable du sentiment d’efficacité collective. En effet, au vu du peu de 

réponses obtenues pour l’école contrôle, les effets contiennent un certain nombre de biais. Nous 

tenons tout de même à présenter ces résultats car ils permettent, malgré la prudence à avoir, 

d’observer les effets du dispositif sur le sentiment d’efficacité collective d’une équipe mettant 

en place le SWPBS comparativement à une équipe ne le mettant pas en place. Cependant, afin 

de contrebalancer ces résultats biaisés, nous utiliserons aussi les résultats de l’évolution du 

sentiment d’efficacité collective de l’école expérimentale indépendamment des résultats du 

groupe contrôle. 

Un effet considérable est observé en faveur de l’équipe éducative de l’école expérimentale 

(+1.13) du dispositif SWPBS sur le sentiment d’efficacité collective des enseignants en général. 

L’effet (+0.74) obtenu indépendamment du groupe contrôle est lui aussi important, ce qui 

confirme les résultats de Sørlie et al. (2016) indiquant un effet de +0.34 de l’utilisation du 

SWPBS sur l’efficacité collective. Le résultat en faveur de l’école expérimentale était attendu 

au vu du pourcentage d’adhésion obtenu (97.61%) avant la mise en place du dispositif. 

D’ailleurs, selon Skaalvik & Skaalvik, 2007 ; Sørlie et al. (2016) ; Tshannen-Moran et al. 

(1998), les enseignants croyant en leur efficacité se fixent des objectifs plus difficiles et ont 

plus de chance de réussir à mettre en œuvre de nouveaux programmes, ainsi qu’être motivés 

pour faire face efficacement aux comportements incorrects des élèves. L’adhésion du personnel 

s’est maintenue lorsqu’ils ont pu observer leurs efforts dans les récoltes de données indiquant 

les diminutions des comportements inappropriés. En effet, selon Kelm et McIntosh (2011), 

lorsque les enseignants perçoivent que le SWPBS donne des résultats positifs, ils sont plus 

susceptibles de croire qu’ils sont capables d’avoir un impact sur les élèves, augmentant leur 

efficacité collective.  

Excepté pour l’item « Les enseignants de cette école répondent aux besoins individuels des 

élèves » où il n’existe aucun effet significatif en faveur d’une école ou d’une autre, tous les 
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items sont en faveur de l’école expérimentale. Le manque d’effet sur cet item peut s’expliquer 

par le caractère spécialisé et individualisé apporté aux besoins des élèves dans les deux écoles 

d’enseignement spécialisé.  

De grands effets sont observés pour ces trois items : « En tant qu’enseignants de cette école, 

nous arrivons à ce que même les élèves les plus difficiles s’engagent dans leur travail scolaire » 

(+1.223), « Dans cette école, nous avons un ensemble de règles communes qui nous permettent 

de traiter les problèmes disciplinaires » (+1.193) et « Les enseignants de cette école réussissent 

à enseigner les maths et le français même aux élèves ayant de faibles capacités » (+1.068). Ces 

trois effets restent importants mais moins élevés, variant de +0.55 à +0.79, lorsqu’on prend les 

résultats de l’école expérimentale indépendamment de l’école contrôle. Le deuxième item, 

repris ici, démontre bien une des caractéristiques fondamentales du SWPBS. En effet, selon 

Horner et al. (2005) et Horner et al. (2010), les membres du personnel ont dû s’entendre sur une 

matrice de comportements ainsi qu’un continuum de conséquences sensées pour les 

transgressions disciplinaires. Quant aux deux autres items, ils s’adressent plutôt à l’aspect 

académique dont Bandura (1993) ; Goddard et al. (2004) ; Madigan et Cross (2010, cités par 

Ward & Gersten, 2013) ainsi que Pas et al. (2019) relèvent des effets positifs grâce au SWPBS. 

Ces derniers auteurs relèvent aussi des améliorations statistiquement significatives des 

compétences en lecture et en mathématiques dans les écoles primaires. Ces deux effets 

importants observés concernant l’aspect académique appuient le constat fait par Gibbs et Powell 

(2012) selon lequel l’efficacité des enseignants en classe pour les apprentissages des élèves 

dépendait des croyances en la capacité collective de l’équipe éducative à motiver les élèves.    

 Des effets intermédiaires sont observés pour ces deux items : « Les enseignants de cette 

école préviennent efficacement le harcèlement moral » (+0.686) et « En tant qu’enseignants de 

cette école, nous réglons les conflits de façon constructive parce que nous travaillons en 

équipe » (+0.618). Ces deux effets sont plus petits (respectivement +0.36 et +0.29) lorsqu’on 

prend les résultats de l’école expérimentale indépendamment de l’école contrôle. Les deux 

items font appel à l’efficacité collective face aux problèmes rencontrés (harcèlement et 

conflits). Rappelons que Gibbs et Powell (2011) ainsi que Sørlie et Torsheim (2011) ont 

constaté une forte relation inverse entre l’efficacité collective des enseignants et le nombre 

d’élèves exclus en raison des comportements problématiques. En effet, les enseignants ayant 

un bon sentiment d’efficacité collective, comme dans l’école expérimentale, savent utiliser une 

pratique de soutien au comportement positif et fournissent plus d’efforts pour réglementer les 

comportements problématiques de manière constructive et uniforme.  
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Un petit effet pouvant déjà être considéré (+0.45) concerne l’item « Dans cette école, nous 

sommes capables de créer une atmosphère sécurisante et où chacun a sa place, même pour les 

classes les plus difficiles » qui est en lien avec le sentiment de sécurité ressenti par le personnel 

de l’école expérimentale. C’est la philosophie même d’une école spécialisée d’agir sur le bien-

être des élèves et de considérer chaque élève qu’il soit difficile ou non, étant donné que ce sont 

principalement des élèves présentant des difficultés diverses et ayant besoin d’un cadre 

davantage sécurisant que dans l’enseignement ordinaire.  

2. Limites et perspectives 

Tout d’abord, les récoltes de données initiales au sein de l’école expérimentale ont été 

réalisées avant toute mise en place du dispositif SWPBS. Les récoltes de janvier 2020 et 2021 

se sont déroulées comme prévu mais cela a été plus complexe concernant les récoltes de mars 

2020 et 2021. En effet, les récoltes étaient prévues plus tard dans l’année mais ont dû être, pour 

les deux années, avancées juste avant la fermeture des écoles due à la situation sanitaire. De 

plus la récolte de mars 2021 a pu être biaisée. D’un côté par l’obligation de fermer le réfectoire 

car les élèves devaient manger dans leur propre classe, d’un autre côté par l’obligation de 

davantage pratiquer l’école du dehors les deux derniers jours avant la fermeture des écoles 

impliquant une diminution de fréquentation des élèves aux moments récréatifs. Tout de même, 

l’avantage est que toutes les récoltes de données ont pu être prises aux mêmes moments de 

l’année et qu’une comparaison a été réalisable.  

Par ailleurs, la manière de répondre pour le questionnaire élèves était fortement différente 

de l’école expérimentale à l’école contrôle. Les élèves de l’école expérimentale y ont répondu 

en version papier en présence de leur enseignant au pré-test et au post-test. De son côté, l’école 

contrôle a réalisé le questionnaire de manière orale en levant la main en présence de la direction 

lors du pré-test. Pour ce qui est du post-test, les élèves y ont répondu un par un par écrit au 

bureau de la direction. Cette manière de faire, qui n’était pas convenue ainsi au départ, a pu 

biaiser les résultats concernant le climat scolaire au niveau des élèves.  

Ensuite, les AE calculées dans notre recherche permettent de démontrer des effets du 

SWPBS. Coe (2002) soulignait tout de même que la fiabilité de la mesure sur laquelle une AE 

est basée peut faussement affecter celle-ci. Hill et al. (2007) ajoutaient l’importance 

d’interpréter l’AE d’une intervention en fonction du contexte, ce dont nous avons tenu compte 

en faisant des liens avec les caractéristiques du SWPBS, les résultats ainsi que les petits 

échantillons de notre recherche. L’essence même d’une AE est de comparer un groupe 

expérimental bénéficiant d’un traitement avec un groupe contrôle comparable n’en bénéficiant 
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pas, et ce durant la même durée. La comparabilité des groupes est discutable étant donné qu’il 

est, premièrement, difficile de trouver une école spécialisée comparable sur tous les points par 

rapport à notre école expérimentale ; deuxièmement, parce qu’il a été difficile d’obtenir un 

nombre important de réponses de la part de l’école contrôle. Concernant le premier aspect, selon 

Hill et al. (2007), les différences d’AE entre les groupes peuvent alors être dues à la nature des 

groupes au départ et non pas à un traitement statistique ou au dispositif lui-même. Concernant 

le deuxième aspect, nos AE auraient probablement été plus précises si elles avaient été calculées 

à partir d’un plus grand échantillon (Cheung et Slavin, 2016 ; Coe, 2002) car la taille de 

l’échantillon peut faire une différence substantielle sur les AE. En effet, nos AE sont 

surestimées au vu des petits échantillons de notre recherche. De plus, Coe indiquait que l’AE 

présente de nombreux avantages par rapport à l’utilisation unique de tests de significativité 

statistique. Étant donné le peu de réponse de la part de l’école contrôle, nous n’avons pas pu 

prendre en considération les tests de significativité et leurs analyses réalisées avec la méthode 

des T de Student pour les parents et le personnel. Cependant, nous avons pu utiliser les 

moyennes et leurs écarts types pour réaliser les AE mais en aucun cas nous n’avons utilisé 

uniquement les tests de significativité statistique. Enfin, inclure les résultats des mesures prises 

par l'expérimentateur pour évaluer les résultats enseignés uniquement dans le groupe 

expérimental a un potentiel important de biaiser les résultats (Borman et al., 2002). Selon 

Borman et al. (2002), les comparaisons utilisant des groupes de contrôle produisent des 

estimations de la taille de l'effet avec plus de réussite que les estimations générées par les 

analyses pré-post d'un groupe expérimental. De même, l'absence de contrôle des différences 

pré-test introduit un potentiel substantiel de biais, de sorte que les contrôles statistiques des 

différences pré-test doivent être une exigence (Slavin, 2008). Suite à ces constats, dans notre 

recherche, les AE ont été interprétées avec prudence. 

Puis, les résultats étant positifs concernant la variable « climat scolaire » au niveau de 

l’équipe éducative, ceci était moins le cas pour les parents. Ceux-ci sont pourtant des acteurs 

importants qui, une fois impliqués, permettraient de renforcer la cohérence entre les règles que 

les élèves rencontrent au sein de l’école et celles mises en place à la maison. L’inclusion des 

parents pourrait se faire via l’inclusion de ceux-ci à certaines décisions, leur participation aux 

réunions afin de partager leur vision de l’école avec le SWPBS, leurs représentations et leurs 

croyances sur le comportement et les apprentissages de leurs enfants (Debardieux, 2015), les 

informer des actions et caractéristiques du SWPBS (Baye et al., 2020) ainsi que développer 
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davantage la présence physique des parents au sein du dispositif SWPBS (projet parentalité, 

alertes du profileur de comportements…).   

En outre, la présence d’un coach interne formé par le service AIDE au sein de l’école 

expérimentale peut paraitre un obstacle au départ pouvant avoir un impact sur les résultats. En 

effet, selon Bradshaw et al. (2010), le coach est en général un psychologue ou un conseiller 

d'orientation qui a une expérience antérieure du SWPBS. Ceci aurait pu être un frein au sein de 

l’équipe éducative, mais finalement cette démarche préparait déjà l’équipe SWPBS au passage 

de relais d’un coach externe à un coach interne à l’établissement après les trois premières années 

d’implémentation, comme cela a été le cas dans les écoles pilotes de la FWB (Baye et al., 2021).  

Enfin, le SWPBS demandant un travail colossal, améliorant le sentiment d’efficacité 

collective et le climat scolaire dès la première année de mise en œuvre, mérite d’être davantage 

analysé sur une longue durée d’implémentation dans la mesure où, selon Hill et al. (2007), cette 

étude sur une courte période ne mesurera pas les mêmes éléments qu’une étude basée sur du 

plus long terme. En effet, les études doivent avoir une durée minimale de 12 semaines pour 

augmenter la probabilité que le dispositif peut être reproduit sur une longue durée. (Baye et al., 

2018 ; Slavin, 2008). De plus, Bradshaw, Koth, Thornton et al. (2008) ainsi que Solomon et al. 

(2011) indiquent que l’impact du dispositif sur le climat scolaire pourrait atteindre son intégrité 

maximale vers la troisième année puis se stabiliser et même diminuer par après. Les analyses 

de Bradshaw, Koth, Thornton et al. (200) indiquent un effet de +0.21 à +0.29 du SWPBS sur 

l’amélioration du climat scolaire jusqu’à la quatrième année de mise en pratique. Du côté du 

sentiment d’efficacité collective, Walker et al. (2009) indiquaient qu’une équipe devient plus 

efficace au niveau du SWPBS lorsqu’elle participe longtemps à celui-ci, ce qui n’a pas pu être 

observé dans notre recherche avec une année de préparation et une année d’implémentation. 

Dans le même esprit, Borman et al. (2002) indiquaient que les années de mise en œuvre étaient 

un prédicteur statistiquement significatif de la taille de l’effet. Selon ces auteurs, la taille de 

l’effet est relativement forte au cours de la première année de mise en œuvre puis diminue 

légèrement au cours des trois années suivantes. Après la cinquième année, les effets augmentent 

considérablement jusqu’à près du double et davantage après sept années de mise en œuvre.  

 

Pour ce qui est des perspectives possibles, il serait intéressant d’observer l’évolution de 

l’école expérimentale sur les années à venir quant au maintien du dispositif au niveau universel 

puis les efforts à fournir concernant la mise en application du niveau 2 afin de continuer à 

connaître une croissance au niveau des deux variables « climat scolaire » et « sentiment 
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d’efficacité collective ». De plus, il serait intéressant d’observer comment l’école expérimentale 

pourra impliquer davantage les parents au sein du dispositif afin d’améliorer leur point de vue 

du climat scolaire de l’école de leurs enfants. Enfin, Horner et al. (2010) ainsi que Solomon et 

al. (2011) soulignaient la généralisation possible du dispositif à travers différentes données 

démographiques, mais qu’il ne vise pas à produire tous les résultats pour tous les individus dans 

toutes les conditions, bien qu’il soit plus efficace là où il y aurait un besoin plus important d’un 

soutien comportemental. Et, bien sûr, on ne peut pas dire que ce qui est observé chez des élèves 

du primaire vaut également au secondaire ou à l’université (Hill et al., 2007). Par le caractère 

spécialisé des écoles reprises dans cette recherche, nous avons pu affirmer que le SWPBS est 

en effet applicable auprès d’élèves dont les besoins sont plus importants au niveau 

comportemental que dans les écoles ordinaires. Il serait alors intéressant d’appliquer ce 

dispositif dans la même zone géographique, en province du Luxembourg, au sein des écoles 

voisines afin d’observer si l’amélioration du climat scolaire et du sentiment d’efficacité 

collective se verrait autant amélioré que dans une école spécialisée. L’envie de départ 

d’instaurer ce dispositif au sein de notre école primaire ordinaire reste toujours à notre esprit, 

ce qui, nous l’espérons, pourrait se faire dans les années à venir afin d’améliorer les deux points 

de vigilance mis en lumière dans notre Plan de Pilotage qui étaient, rappelons-nous, un « climat 

scolaire » mitigé et un « sentiment d’efficacité collective » fragile.   
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VII. Conclusion  

Pour débuter cette conclusion, notre question de recherche était la suivante : « Quel est 

l’impact du dispositif SWPBS sur le climat scolaire et le sentiment d’efficacité collective des 

enseignants au sein d’une école primaire spécialisée comparativement à une école similaire 

ne mettant pas en place ce dispositif ? ». Pour ce faire, nous avons comparé une école primaire 

spécialisée expérimentale mettant en place le dispositif avec une école primaire spécialisée 

contrôle ne le mettant pas en place. Il est désormais possible de répondre à cette question en 

prenant nos précautions quant aux résultats. Nous allons désormais reprendre chaque hypothèse 

afin de montrer pourquoi nous pouvons affirmer que le SWPBS permet d’améliorer le climat 

scolaire et le sentiment d’efficacité collective des enseignants dans une école primaire 

spécialisée.  

Après une année de préparation et une année d’implémentation du SWPBS au sein de 

l’école expérimentale, les résultats montrent que le climat scolaire ressenti ne s’est pas amélioré 

pour les élèves (-0.24), n’a eu aucun effet au niveau des parents (+0.01) et s’est nettement 

amélioré pour le personnel (+1.09) et que plus de 70% des comportements inappropriés ont 

diminué. Ceci répond positivement à une partie de notre première hypothèse étant donné que la 

mise en œuvre du dispositif SWPBS améliore le climat scolaire de l’école expérimentale au 

niveau du personnel. Nous devons infirmer la partie de cette hypothèse qui concerne les élèves 

et les parents. Il sera judicieux pour l’école expérimentale de travailler sur ces deux acteurs 

pour l’année scolaire 2021-2022 et de maintenir cette amélioration au niveau du personnel.  

La fidélité d’implémentation du dispositif SWPBS au sein de l’école expérimentale ayant 

été démontrée par des résultats prometteurs (67.9% pour le TFI et 87% pour le SET), la 

comparaison entre les deux écoles était possible. Lorsque la fidélité est atteinte au sein de 

l’école expérimentale, les résultats attendus sont présents.   

En effet, les comparaisons effectuées montrent que le climat scolaire ressenti s’est amélioré 

en faveur de l’école expérimentale au niveau du personnel (+0.39). Les résultats concernant les 

parents (-1.12) en défaveur de l’école expérimentale étaient attendus étant donné le manque 

d’implication des parents (malgré eux) durant cette première année d’implémentation. 

Concernant les élèves, le climat scolaire en général ne s’est pas vu amélioré (-0.359) mais les 

résultats positifs pour chaque sous-dimension viennent contrebalancer ce petit effet pour être 

plutôt favorable à une amélioration du climat scolaire au niveau des élèves. Ces résultats 

répondent donc favorablement à notre deuxième hypothèse étant donné que le climat scolaire a 

davantage progressé au niveau du personnel et dans une moindre mesure au niveau des élèves 
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dans l’école expérimentale que dans l’école contrôle grâce à la mise en place du SWPBS. Le 

résultat négatif obtenu sur la sous-dimension concernant la classe au niveau du personnel 

mériterait qu’on s’y attarde plus longuement une fois le SWPBS implémenté en classe afin d’y 

observer une amélioration dans le futur. 

Du côté du sentiment d’efficacité collective, notre troisième hypothèse est totalement 

confirmée étant donné que l’effet observé est au-dessus de nos attentes (+1.13), tout en restant 

prudent sur l’AE. Le sentiment d’efficacité collective a davantage progressé dans l’équipe de 

l’école expérimentale que dans l’équipe de l’école contrôle grâce à la mise en place du SWPBS, 

et ce, pour toutes les sous-dimensions de la variable. Même lorsque l’on observe l’évolution du 

groupe expérimental, indépendamment du groupe contrôle, l’effet (+0.74) est important et 

démontre l’impact du SWPBS sur le sentiment d’efficacité collective. Cette variable retient 

davantage notre attention, étant donné qu’elle a un impact sur les apprentissages mais aussi sur 

les problèmes de comportements, et donc indirectement sur le climat scolaire de l’école. 

Au terme d’une année de préparation et une année d’implémentation du dispositif au niveau 

universel, nous pouvons donc conclure que le dispositif du SWPBS, ayant été adapté au système 

de la FWB par le service AIDE, montre à nouveau son efficacité sur les variables du climat 

scolaire et du sentiment d’efficacité collective des enseignants tout en considérant la diminution 

des comportements inappropriés. Il sera opportun de suivre l’évolution de l’école expérimentale 

sur la fin de la mise en pratique du niveau universel puis sur le niveau de prévention secondaire 

concernant les interventions ciblées et plus encore lorsque les soutiens intensifs seront mis en 

place au niveau de prévention tertiaire. Nous terminerons cette recherche par cette phrase qui 

illustre bien les acteurs impliqués ayant un impact au cœur de la mise en place de projets tels 

que le SWPBS : « Les élèves, les parents et les enseignants sont capables de rendre les écoles 

plus engageantes, et parfois même amusantes, leur engagement peut faire la différence » 

(Cohen et al., 2009). 
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Résumé de la recherche 
 

Cette recherche traite de la thématique du « Soutien aux comportements positifs à l’échelle 

de l’école ». Ce dispositif consiste en une stratégie de prévention universelle qui aborde les 

comportements des élèves par des changements de systèmes à l’échelle de l’école sur le long 

terme. Ces changements résultent d’une adaptation de l’environnement scolaire pouvant 

impacter les comportements des élèves de manière positive. Une fois le dispositif bien 

implémenté, le personnel éducatif se sent plus efficace et voit ses interventions en réaction aux 

comportements inappropriés diminuer.  

L’objectif de cette recherche quantitative est d’étudier l’impact du dispositif sur deux 

variables en lien avec celui-ci que sont le climat scolaire ainsi que le sentiment d’efficacité 

collective. Ces deux variables sont en lien avec le Pacte pour un enseignement d’excellence qui 

amène les écoles à définir un Plan de Pilotage dans lequel se trouve entre autres l’état des lieux 

du climat scolaire de l’école et l’efficacité collective de l’équipe éducative. 

 En outre, cette recherche quasi-expérimentale a pour objectif de comparer une école 

primaire spécialisée expérimentale mettant en place le dispositif avec une école primaire 

spécialisée contrôle comparable ne mettant pas en place le dispositif en question. L’analyse 

porte sur une durée d’une année de préparation et une année d’implémentation au sein de l’école 

expérimentale. Pour ce faire, des questionnaires adressés aux enseignants, aux parents et aux 

élèves sont administrés afin de comparer les résultats des deux établissements et de mesurer 

l’impact du dispositif sur les deux variables étudiées.  

Cette recherche est inclue dans les travaux du service AIDE dirigé par A. Baye de 

l’université de Liège, qui est responsable de l’implémentation du dispositif dans huit écoles 

pilotes en Fédération Wallonie-Bruxelles. Cette recherche a un caractère inédit par son aspect 

spécialisé de l’enseignement où l’équipe éducative, les parents et les élèves repris dans 

l’échantillon sont dans une autre perspective d’éducation et d’enseignement comparativement 

à l’enseignement ordinaire.
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