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RÉSUMÉ : Développement d’un outil d’évaluation directe des  
compétences socio-émotionnelles en contexte scolaire  
et préscolaire : le DASEC (Direct Assessment of SocioEmotional 
Competencies) 
Dans le cadre d’un projet européen associant Soutien aux Comportements 
Positifs (SCP) et Apprentissage Socio-Émotionnel (ASE) pour des enfants 
de 5-6 ans, la nécessité d’un outil d’évaluation directe est apparue afin 
de compléter les observations comportementales. Le DASEC a ainsi été 
conçu pour mesurer les compétences socio-émotionnelles et leur mise en 
œuvre au niveau comportemental. Les premiers résultats attestent de sa 
faisabilité et de sa sensibilité, ouvrant des perspectives pour la recherche 
et l’enseignement.
Mots clés  : Apprentissage Socio-Émotionnel (ASE/SEL) – Soutien aux  
Comportements Positifs (SCP/PBIS) – Compétences socio-émotionnelles – 
Test. 

SUMMARY: xxxx
As part of a European project combining Positive Behavioral Interventions 
and Supports (PBIS) and Social and Emotional Learning (SEL) for children 
aged 5–6, the need for a direct assessment tool emerged to complement 
behavioral observations. The DASEC was thus developed to measure so-
cioemotional skills and their behavioral implementation. Preliminary results 
demonstrate their feasibility and sensitivity, opening new perspectives for 
research and education.
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Le projet européen MTSS-K :  
enseigner les comportements  
attendus et les compétences socio- 
émotionnelles dès la maternelle
Cet article s’inscrit dans le cadre du projet 
MTSS-K (Multi-Tiered System of Support for 
Kindergarten) qui vise à renforcer l’efficacité et 
l’équité scolaires dès la maternelle dans 7 pays 
européens. Adapté du modèle du Système de 
Soutien à Paliers Multiples (SSPM, ou MTSS 
en anglais ; voir de Chambrier & Dierendonck, 
2022 pour une revue), il déploie des interven-
tions universelles (palier 1) et ciblées (palier 
2) pour développer les compétences clés en 
littératie, en numératie et dans le domaine 
comportemental et socio-émotionnel, dans 
des classes équivalentes à la grande section 
de maternelle en France, à la 2P en Suisse et 
à la 3e maternelle en Belgique, accueillant des 
enfants de 5 à 6 ans.

Le projet vise notamment à former et outiller 
les enseignants afin de favoriser le déploie-
ment de comportements attendus, adaptés au 
contexte scolaire, ainsi que le développement 
des compétences socio-émotionnelles des 
élèves par le biais de programmes de soutien 
aux comportements positifs (SCP ou PBIS 
pour Positive Behavioral Interventions and Sup-
ports) et d’apprentissage socio-émotionnel 
(ASE ou SEL pour SocioEmotional Learning) 
intégrés à l'approche SSPM.

Il inclut la création et la validation d’outils 
d’évaluation permettant le suivi des progrès 
de tous les élèves et l’identification des élèves 
à risque de rencontrer des difficultés, dans 
le but d’ajuster les interventions éducatives 
et de mesurer les effets de ces programmes 
d’enseignement explicite des comportements 
et des émotions. 

Le déploiement du projet MTSS-K a mis en évi-
dence l’absence d’outils adaptés permettant 
d’associer les observations comportementales 
à une évaluation directe des compétences  
socio-émotionnelles des élèves et de leur pro-
gression. Ce constat a conduit à la conception 
du DASEC (Direct Assessment of SocioEmotio-
nal Competencies), un instrument spécifique 
présenté dans cet article.

Comportements attendus  
et compétences socio-émotionnelles 
à l’entrée à l’école
La transition d’un jeune enfant d’un environ-
nement familial, avec une prise en charge 
souvent individualisée, à un contexte scolaire 

collectif et visant des apprentissages, consti-
tue une étape particulièrement marquante. 
Les règles de vie changent, les compor-
tements attendus deviennent spécifiques à 
cet environnement et sont indispensables au 
vivre-ensemble et aux apprentissages, mais 
ne sont pas innés. Les normes sociales et 
communicationnelles acquises antérieurement 
forment les fondations à partir desquelles 
l’enfant investit le cadre scolaire (Denham & 
Liverette, 2019). 

Une étude conduite auprès d’enfants âgés 
de 4 à 5 ans a mis en évidence le rôle déter-
minant de l’environnement éducatif dans le 
développement du langage, des habiletés 
d’autorégulation et des compétences sociales, 
constituant ainsi des fondements essentiels de 
la préparation à la vie scolaire (Burchinal et al., 
2021). À titre d’exemple, une étude fondée 
sur les données du PISA en Irlande avait mis 
en évidence que les enfants d’enseignants 
présentaient un avantage scolaire mesurable, 
notamment en lecture, attribuable à un envi-
ronnement domestique plus familier des 
attentes scolaires (Denny, 2005). Selon leurs 
contextes familiaux et préscolaires, les repères 
comportementaux et émotionnels des enfants 
lors de leur début de scolarité peuvent donc 
se révéler très hétérogènes.

De nombreuses recherches démontrent qu’un 
enseignement explicite – s’appuyant sur une 
progression claire et structurée, des exemples 
concrets et un accompagnement soutenu de 
l’enseignant pour favoriser une compréhen-
sion en profondeur (cf. Rosenshine, 2012) – 
des compétences transversales, en particulier 
des comportements ou des compétences 
socio-émotionnelles, agit à plusieurs niveaux. 
Ces interventions renforcent les compétences 
socio-émotionnelles des élèves (reconnais-
sance et régulation des émotions, empathie), 
ainsi que leurs attitudes positives envers eux-
mêmes (estime de soi), les autres (coopéra-
tion, respect) et l’école (motivation, sentiment 
d’appartenance). Elles contribuent à une meil-
leure adaptation comportementale, à une 
amélioration des performances scolaires (Dur-
lak et al., 2011), à un climat scolaire plus positif 
(Charlton et al., 2020) et à un renforcement 
du sentiment de compétence des enseignants 
(Kelm & McIntosh, 2012 ; Deltour et al., 2021).

De telles approches favorisent la coopération, 
les comportements prosociaux et l’engage-
ment dans les apprentissages, soutenant ainsi 
la réussite scolaire (Corcoran et al., 2018).

Parmi elles, deux cadres d’intervention se 
distinguent particulièrement  : le Soutien aux 
Comportements Positifs (SCP), qui vise à 
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enseigner explicitement et à renforcer positi-
vement les comportements attendus à l’école 
afin de soutenir le vivre-ensemble et l’enga-
gement dans les apprentissages ; et l’Appren-
tissage Socio-émotionnel (ASE), qui propose 
un enseignement structuré des compétences 
socio-émotionnelles, entendues comme l’en-
semble des capacités permettant de recon-
naître, comprendre et réguler ses émotions. 
Ces programmes, implantés à tous les niveaux 
de la scolarité, y compris dès le préscolaire, 
ont démontré leur efficacité pour prévenir les 
comportements problématiques et soutenir le 
développement socio-émotionnel des élèves 
(par ex., Bissonnette & St-Georges, 2014  ; 
Mondi et al., 2021).

Bien que les interventions ASE soient géné-
ralement mises en œuvre au cours de l’école 
primaire (56 % dans Durlak et al., 2011), la 
majorité des travaux portant sur les approches 
SCP concernent des élèves du primaire et du 
secondaire, le plus souvent âgés de plus de 
8 ans (Bradshaw et al., 2008  ; Taylor et al., 
2017), en réponse à l’apparition et à la conso-
lidation de comportements problématiques 
en contexte scolaire – tels que l’opposition, 
l’agitation ou les difficultés d’autorégulation 
émotionnelle (Campbell, 1995  ; Denham et 
al., 2003). Or, ces difficultés émergent souvent 
dès la maternelle, période où les exigences 
sociales et attentionnelles de l’école rendent 
visibles les écarts de régulation émotionnelle 
et comportementale (Raver, 2002). Dès lors, la 
mise en œuvre précoce d’interventions appa-
raît cruciale dans une perspective préventive, 
cette période représentant une fenêtre déve-
loppementale déterminante pour l’acquisition 
des capacités socio-émotionnelles, cognitives 
et d’autorégulation comportementale, fonde-
ments de l’adaptation et des apprentissages 
futurs (Blair & Raver, 2015). Les recherches 
montrent que des approches structurées telles 
que les SSPM favorisent de manière significa-
tive le développement social et émotionnel 
des jeunes enfants, notamment lorsqu’elles 
intègrent un accompagnement intensif des 
enseignants et des prises de décisions basées 
sur les données d’évaluation – c’est-à-dire sur 
le suivi régulier des progrès des élèves (data-
driven), en adéquation avec des pratiques  
d’enseignement fondées sur les données 
probantes (evidence-based) (voir Shepley 
& Grisham-Brown, 2019 pour une méta- 
analyse). Ces interventions précoces per-
mettent non seulement de renforcer les  
compétences d’autorégulation et les com-
portements prosociaux, mais aussi de pré-
venir l’apparition de difficultés scolaires et 
comportementales ultérieures. Ainsi, agir dès 
la maternelle contribue à instaurer une tra-

jectoire d’apprentissage positive, durable et 
équitable pour tous les élèves. En effet, la 
méta-analyse de Taylor et al. (2017) a mis 
en évidence que l’âge des participants était 
négativement corrélé à la taille d’effet des 
bénéfices lors du suivi, les interventions les 
plus efficaces et durables étaient donc celles 
mises en œuvre le plus précocement (entre 5 
et 10 ans).

Dans ce contexte, les compétences socio- 
émotionnelles et comportementales doivent 
être considérées comme de véritables objets 
d’apprentissage, nécessitant un enseignement 
explicite, modelé, pratiqué et valorisé pour 
permettre à chaque enfant, quel que soit son 
parcours antérieur, de s’approprier les règles 
du vivre-ensemble et les attitudes favorables 
aux apprentissages scolaires pour éviter que 
des écarts se présentent dès le début de la 
scolarité (e.g., Denham, 2003  ; Denham & 
Zinsser, 2014). 

Prévenir par un enseignement  
explicite : les approches SCP et ASE
Le soutien aux comportements positifs (SCP) 
et l’apprentissage socio-émotionnel (ASE) 
reposent sur une conception éducative com-
mune selon laquelle les comportements pro-
sociaux, les habiletés émotionnelles et les 
attitudes favorisant un climat scolaire positif 
ne peuvent être laissés au seul apprentis-
sage implicite. Ces dimensions requièrent un 
enseignement intentionnel, structuré et sou-
tenu. Dans cette perspective, l’enseignement 
explicite constitue un levier central  : il guide 
les élèves dans l’acquisition de nouvelles 
connaissances en leur offrant des exemples 
ciblés et une assistance pédagogique structu-
rée de la part de l’enseignant. En organisant 
le contenu de manière systématique et en 
prévoyant une progression du simple au com-
plexe, cette méthode repose sur des principes 
favorisant la maîtrise efficace des apprentis-
sages (Rosenshine, 2012) et s’applique tout 
aussi bien à l’enseignement des compétences 
transversales, telles que les compétences 
socio-émotionnelles et comportementales.

Le SCP constitue aujourd’hui l’un des cadres 
de référence les plus reconnus pour la pré-
vention et la gestion positive des compor-
tements à l’échelle de l’école (Bissonnette, 
2015). Fondé sur une approche systémique 
et éducative, il repose sur la définition collec-
tive d’attentes comportementales explicites, 
leur enseignement direct et leur renforce-
ment positif dans la vie quotidienne (Horner 
& Sugai, 2000  ; Sugai & Horner, 2006). Ce 
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modèle fondé sur des données probantes vise 
à soutenir le développement comportemental 
des élèves au sein d’un système à paliers mul-
tiples  : un niveau universel pour promouvoir 
les comportements attendus et prévenir les 
difficultés  ; des niveaux ciblés et individuali-
sés pour les élèves nécessitant un accompa-
gnement supplémentaire. Dès le préscolaire, 
le SCP s’appuie sur la définition de valeurs 
communes (par ex., respect, collaboration, 
autonomie) qui donnent du sens aux compor-
tements enseignés. Ces valeurs sont traduites 
en règles simples et cohérentes (par ex.,  
« Je lève la main pour parler », « Je respecte 
l’espace des autres ») rendant ainsi visibles les 
attentes comportementales. L’approche met 
l’accent sur le renforcement des comporte-
ments attendus, c’est-à-dire sur l’augmenta-
tion de leur fréquence d’occurrence par des 
rétroactions positives, et son efficacité est 
aujourd’hui largement documentée (Elrod et 
al., 2022  ; Gage et al., 2018  ; Lee & Gage, 
2019  ; McIntosh et al., 2021  ; Horner et al., 
2025). À titre d’exemple plus spécifique, dans 
une série d’études longitudinales menées 
auprès de 37 écoles élémentaires, Bradshaw 
et al. (2008, 2012) ont montré que la mise en 
œuvre du SCP à l’échelle de l’établissement, 
impliquant l’ensemble du personnel, entraî-
nait une réduction significative des compor-
tements problématiques, une amélioration 
du fonctionnement socio-émotionnel et de 
la concentration, ainsi qu’une diminution de 
33  % des renvois disciplinaires par rapport 
aux écoles témoins. Ces effets étaient parti-
culièrement marqués chez les enfants exposés 
au dispositif dès la maternelle (Bradshaw et 
al., 2012). De même, Hemmeter et al. (2016) 
ont observé que la formation des enseignants 
à un modèle du SCP dès la maternelle se tra-
duisait par une amélioration des compétences 
sociales et une réduction des comportements 
difficiles, avec des effets accentués chez les 
enfants initialement à risque, qui progres-
saient significativement dans leurs habiletés 
d’interaction sociale.

L’apprentissage socio-émotionnel (ASE) s’ap-
puie notamment sur le modèle de l’intelligence 
émotionnelle de Mayer et Salovey (1997), qui 
conçoit les processus émotionnels comme des 
aptitudes cognitives – percevoir, comprendre, 
utiliser et réguler les émotions – pouvant être 
enseignées et développées de manière expli-
cite. Le concept de compétences émotion-
nelles initialement proposé par Saarni (1988) 
est aujourd’hui d’ailleurs préféré à celui d’in-
telligence émotionnelle, car il met davantage 
l’accent sur une approche interactionniste 
et dynamique. De plus, certaines études ont 
montré que les aptitudes socio-émotionnelles 

étaient des éléments participant aux capaci-
tés intellectuelles (voir MacCann et al., 2014). 
L’ASE s’enracine également dans les théories 
du développement socio-émotionnel (Harris, 
1989  ; Denham, 2006  ; Saarni, 1999  ; Miko-
lajczak, 2009 ; Harris et al., 2000) qui montrent 
que ces habiletés se construisent progressive-
ment au cours de l’enfance à travers les inte-
ractions sociales et la maturation cognitive. 
Les travaux de Pons et Harris (2005) et de 
Mikolajczak (2009) décrivent des trajectoires 
de développement en étapes successives : la 
reconnaissance des émotions, présente dès la 
première année de vie ; la compréhension des 
déclencheurs et des règles d’expression émo-
tionnelle, qui se développe entre 4 et 8 ans ; 
puis la régulation émotionnelle consciente, 
qui émerge plus tardivement, entre 8 et  
12 ans, s’appuyant sur les ressources cogni-
tives disponibles. Le CASEL (Collaborative 
for Academic, Social, and Emotional Learning, 
2020) est également connu pour avoir syn-
thétisé plusieurs décennies de recherches 
en un cadre conceptuel de référence, struc-
turant l’enseignement de l’ASE autour de  
5 domaines interdépendants  : la conscience 
de soi, la gestion de soi, la conscience sociale, 
les compétences relationnelles et la prise de 
décision responsable. Ce modèle offre aux 
écoles un socle commun pour enseigner, de 
façon explicite et contextualisée, les compé-
tences socio-émotionnelles au cœur du bien-
être et de la réussite éducative. Sur la base 
de ces modèles développementaux et hiérar-
chisés, les programmes d'ASE visent à aider 
les élèves à identifier, comprendre, utiliser et 
réguler leurs émotions, chez soi comme chez 
autrui (e.g., Theurel & Gentaz, 2015 ; Brackett 
et al., 2025). De nombreuses études ont 
confirmé leurs effets positifs sur le bien-être 
(Wigelsworth et al., 2013), les comportements 
prosociaux et la réussite scolaire (Durlak et 
al., 2011 ; Taylor et al., 2017). Ces approches 
relèvent d’une logique éducative préventive, 
centrée sur le développement et la responsa-
bilisation plutôt que sur la sanction.

Pourquoi combiner SCP et ASE : 
vers un enseignement intégré des 
compétences socio-émotionnelles  
et comportementales
Le SCP est bien plus qu'une démarche cen-
trée sur la discipline scolaire, il s’appuie sur un 
pilotage par les données et une graduation 
des interventions  : universelle, ciblée, inten-
sive. Le comportement y est envisagé non 
comme une simple conformité aux règles, 
mais comme un objet d’apprentissage, mobili-
sant des savoirs, des compétences et des atti-
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tudes transférables. En parallèle, l'ASE corres-
pond à un processus éducatif structuré visant 
à développer chez les élèves les compétences 
nécessaires pour reconnaître et réguler leurs 
émotions, interagir de manière empathique et 
responsable, et construire des relations posi-
tives favorisant la réussite et l’équité scolaires 
(CASEL, 2020). Ces approches sont mises en 
œuvre avec un objectif commun  : soutenir la 
réussite, le bien-être et l’inclusion de tous les 
élèves (Weist et al., 2018 ; Malsert & Gentaz, 
2023). 

Bien qu’encore peu répandue et parfois réser-
vée au palier 2 (Franzmann et al., 2025), l’inté-
gration conjointe des approches SCP et ASE 
ouvre la voie à un enseignement plus global et 
cohérent des comportements et des compé-
tences socio-émotionnelles, notamment chez 
le jeune enfant. L’enseignement des compor-
tements attendus proposé dans le cadre du 
SCP s’appuie sur une méthodologie d’inter-
vention structurée, visant à instaurer un climat 
propice aux apprentissages par la clarification 
et le renforcement des attentes comporte-
mentales. Complémentairement, le cadre de 
l’ASE enrichit cette approche en y ajoutant 
une dimension développementale, qui orga-
nise les apprentissages autour de processus 
émotionnels hiérarchisés. Il apporte ainsi des 
contenus spécifiques essentiels, particulière-
ment au préscolaire, pour accompagner la 
construction progressive de la compréhension 
sociale et de la régulation émotionnelle, et 
soutenir le développement d’une prise de 
décision responsable menant à des comporte-
ments adaptés. 

Cook et al. (2015) ont justement démontré 
que la mise en œuvre combinée du SCP et de 
l’ASE est non seulement faisable, mais aussi 
qu’elle maintient la qualité d’implantation de 
chaque programme et génère des effets addi-
tifs et significatifs sur le bien-être et la santé 
mentale des élèves, comparativement aux 
interventions SCP ou ASE menées isolément. 
Ensemble, ces approches visent à favoriser 
des changements plus réflexifs, durables et 
intériorisés, soutenant une mise en pratique 
autonome et authentique des compétences 
sociales, émotionnelles et comportementales, 
incluant notamment les comportements pro-
sociaux. 

Dans le cadre du projet MTSS-K chez des 
enfants de 5-6 ans, cette approche combi-
nant SCP et ASE a été privilégiée afin de 
coordonner les interventions universelles et 
ciblées autour d’un cadre commun, renforçant 
la cohérence pédagogique et l’efficacité des 
pratiques au niveau de la classe.

Le besoin d’un outil d’évaluation 
contextualisé au service  
de la recherche et des pratiques 
enseignantes
La combinaison du SCP et de l’ASE fait donc 
émerger ce que plusieurs auteurs désignent 
comme un continuum d’apprentissage social, 
émotionnel et comportemental, au sein 
duquel les compétences ne s’enseignent pas 
seulement en classe, mais dans l’ensemble 
des espaces et des temps de la vie scolaire 
(Caldarella et al., 2011). 

Dans cette perspective, l’enseignement expli-
cite des comportements et des compétences 
socio-émotionnelles s’organise selon une pro-
gression structurée  : le modelage, au cours 
duquel l’adulte rend visibles ses propres pro-
cessus  ; le guidage, où les élèves s’exercent 
à des habiletés précises (identifier des émo-
tions, effectuer les comportements) avec 
rétroaction  ; puis l’autonomisation, marquant 
le transfert des apprentissages dans d’autres 
contextes (cf. Gauthier et al., 2007). À la suite 
de ces étapes, l’évaluation formative joue 
un rôle essentiel  : elle permet aux élèves de 
prendre conscience de leurs progrès et aux 
enseignants d’ajuster leurs interventions en 
fonction des besoins observés, conditionnant 
ainsi la consolidation de ces compétences 
dans la durée. 

Ainsi, cette conception élargie de l’éducation 
comportementale et socio-émotionnelle invite 
à penser un enseignement explicite au sens 
didactique, dans lequel les comportements et 
compétences socio-émotionnelles deviennent 
de véritables objets d’apprentissage : ils s’en-
seignent, se pratiquent et s’évaluent. De plus, 
dans le cadre du SSPM, cette dimension d’éva-
luation prend une importance accrue dans la 
mesure où le suivi systématique des progrès 
des élèves constitue un principe fondamental 
de la démarche (progress monitoring), garan-
tissant que les interventions demeurent adap-
tées, réactives et différenciées selon le niveau 
de soutien requis.

Les données issues des recherches montrent 
également que, si quelques études évaluent 
directement les compétences émotionnelles 
développées à la suite des interventions (e.g., 
Theurel & Gentaz, 2015  ; Lafay et al., 2023  ; 
Richard et al., 2021), la majorité s’appuient 
plutôt sur des indicateurs comportementaux 
ou académiques pour en mesurer les effets. La 
plupart des études portant sur les programmes 
d’apprentissage socio-émotionnel reposent 
sur une « théorie du changement » (Maxwell & 
Peplak, 2022), selon laquelle l’amélioration du 

Alexandre AUBRY
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voir Gauthier et al., 2017 pour plus de détails
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climat scolaire, de la réussite académique ou 
des comportements prosociaux témoignerait 
implicitement du renforcement des compé-
tences socio-émotionnelles – sans que celles-
ci soient évaluées de manière directe. 

Ces constats soulignent la nécessité de 
développer des outils d’évaluation validés,  
sensibles et contextualisés, permettant d’ob-
server les processus socio-émotionnels et les 
comportements ainsi que leur évolution en 
contexte scolaire.

La question de l’évaluation apparaît ainsi comme 
un enjeu central, à la croisée de la recherche 
et de la pratique éducative. D’un point de 
vue scientifique, il est nécessaire de disposer 
d’outils permettant de documenter l’évolu-
tion des compétences socio-émotionnelles  
et comportementales en lien avec les inter-
ventions menées, afin d’en mesurer les effets 
et d’affiner les modèles de progression. D’un 
point de vue pédagogique, une évaluation 
formative partagée permet aux enfants et 
aux enseignants de prendre conscience des 
acquis, d’identifier les points à renforcer et de 
valoriser les progrès.

Actuellement, les instruments disponibles 
présentent plusieurs limites. La plupart ont 
été conçus à des fins diagnostiques ou de 
recherche, et ne sont ni libres d’accès, ni 
adaptés à une utilisation par les enseignants. 
Dans un contexte scolaire et dans le cadre 
du projet MTSS-K, l’évaluation des effets des 
interventions précoces nécessiterait donc des 
outils : 
1. ayant des preuves de validité scientifique ; 
2. sensibles au développement des compé-
tences émergentes ; 
3. compatibles avec les contextes pédago-
giques européens ; 
4. utilisables dans plusieurs langues ; 
5. librement accessibles et adaptés aux milieux 
éducatif et académique. Parmi les instruments 
existants les plus pertinents, tels que le Test of 
Emotion Comprehension (TEC  ; Pons & Har-
ris, 2000), l’Empathy Scale for Children (ESC ; 
Akyol & Aslan, 2014) ou le Questionnaire de 
Compréhension des Émotions pour Enfants 
(QCEE  ; Thommen et al., 2021), aucun ne 
répond pleinement à l’ensemble de ces cri-
tères. Un outil plus récent, utilisé dans le cadre 
du projet d’intervention ASE en maternelle 
(Emotimat), apparaissait prometteur malgré 
l’absence d’évaluation de dimensions com-
portementales. Il comprenait 4 items d’iden-
tification d’expressions faciales émotionnelles 
(joie, tristesse, colère, peur) et 4 situations pour 
évaluer la compréhension des déclencheurs 
de ces mêmes émotions (ex., « Ce garçon est 

poursuivi par un monstre. Comment se sent ce 
garçon qui est poursuivi par un monstre ? ») 
auxquelles les enfants répondaient en pointant 
une expression faciale puis en nommant l’émo-
tion. Cependant, ce test présentait un risque 
d’effet plafond chez les enfants de 5 à 6 ans, 
limitant sa sensibilité et la détection des pro-
grès (Lafay et al., 2023 ; Richard et al., 2025).

Ces constats ont souligné la nécessité de 
concevoir des outils d’évaluation directe des 
élèves plus accessibles, contextualisés et évo-
lutifs, articulant les exigences de la recherche 
(validité psychométrique, sensibilité au chan-
gement) et les besoins du terrain (utilisabilité, 
accessibilité et modalité de réalisation, valori-
sation des progrès). L’enjeu à l’école sera de 
rendre visibles les processus de développe-
ment comportemental et socio-émotionnel 
afin d’en faire des appuis d’apprentissage et 
d’inclusion, notamment pour des systèmes 
de soutien à paliers multiples dans lesquels 
les obstacles rencontrés pourront être tra-
vaillés en plus petits groupes ou en indivi-
duel dans les paliers supérieurs. L’évaluation 
deviendrait alors également un outil réflexif, 
au service du développement professionnel 
des enseignants et du parcours des élèves. 
Évaluer les compétences comportementales 
et socio-émotionnelles ne revient donc pas 
uniquement à les mesurer de manière norma-
tive ou standardisée, mais à rendre visibles les 
processus de développement qui participent à 
la réussite éducative et au bien-être. 

Dans le projet MTSS-K, il est apparu néces-
saire de concevoir un outil adapté et répondre 
ainsi à ce double objectif  : scientifique, en 
permettant de documenter les effets du pro-
gramme, et pédagogique, en offrant aux  
praticiens un support d’observation et de 
régulation de leurs pratiques. Cette concep-
tion s’est appuyée sur les modèles théoriques 
relatifs à la trajectoire développementale des 
compétences émotionnelles sur la reconnais-
sance, compréhension, régulation des émo-
tions chez soi et autrui (Pons et al., 2004 ; Pons 
& Harris, 2005 ; Mikolajczak, 2009), et à l’ap-
prentissage socio-émotionnel (CASEL, 2020) 
en visant principalement les 3 dimensions 
que sont la conscience de soi, la conscience 
sociale et la gestion de soi, les plus perti-
nentes pour une population d’enfants d’âge 
préscolaire et scolaire (Denham, 2003, 2009). 
Un apport essentiel réside dans l’intégration 
d’une évaluation directe de la régulation 
émotionnelle, visant à recueillir la perception 
qu’ont les élèves de leurs propres comporte-
ments dans diverses situations émotionnelles. 
Complémentaire aux données comportemen-
tales observables recueillies auprès des ensei-
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J’ai l’impression qu’il y a un problème d’espacement.
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par ex.
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Nous avons utilisé l’accronyme précédemment. Il faudrait donc l’utiliser pour harmoniser, non ?
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gnants et des parents, cette mesure introduit 
une dimension subjective originale, offrant un 
accès à la compréhension que les enfants ont 
de leurs propres stratégies de régulation et de 
leur adaptation sociale.

Conception du Direct Assessment 
of SocioEmotional Competencies – 
DASEC : outil basé sur les modèles 
théoriques et contextualisé pour les 
enfants d’âge préscolaire et scolaire
Le test dans sa forme longue est composé 
de 34 items/situations. Les supports ont été 
réalisés avec une illustratrice professionnelle 
(Katia De Conti) dans l’objectif de rendre les 
situations visuellement les plus explicites pos-
sible afin de réduire l’influence du langage sur 
la performance. Les situations visaient à repré-
senter la réalité du quotidien des enfants avec 
des items portant également sur le contexte 
scolaire. Les expressions faciales à pointer 
pour produire les réponses ont été conçues en 
s’appuyant sur les unités d’action spécifiques 
de chaque émotion telles que décrites dans le 
Facial Action Coding System de Ekman (Ekman 
& Friesen, 1978 ; Ekman et al., 2002). Dans la 
section C visant à évaluer les situations vécues 
par l’enfant lui-même, les expressions faciales 
à pointer sont présentées sous forme d’émoji 
afin d’éviter des biais liés à l’identification sur 
un personnage. Les différentes sections sont 

présentées dans le tableau 1. 

Prétest de faisabilité et sensibilité 
du test DASEC
Afin de vérifier la faisabilité de mise en œuvre 
et la sensibilité du nouvel outil d’évaluation 
conçu dans le cadre du projet MTSS-K, un 
prétest exploratoire a été conduit dans dif-
férentes écoles auprès d’enfants âgés de 5 à  
6 ans. L’un des objectifs principaux était d’évi-
ter l’effet plafond précédemment observé 
chez les élèves les plus âgés dans le projet 
Emotimat (Lafay et al., 2023) avec l’utilisation 
d’un test de compréhension des émotions 
(Richard et al., 2025). Pour cette population 
cible, correspondant à la Grande Section 
de maternelle, il s’agissait de disposer d’un 
instrument suffisamment discriminant pour 
détecter les variations de compétences socio- 
émotionnelles liées à l’intervention SCP/ASE 
du projet MTSS-K. Nous avons donc voulu 
comparer la sensibilité des 2 outils  : d’une 
part, le test de compréhension des émotions 
utilisé dans le projet Emotimat (Richard et al., 
2025), et d’autre part, le test DASEC, spécifi-
quement développé pour ce projet. 

L’échantillon comprenait 274 enfants recru-
tés dans leurs classes  : 102 enfants de 2P en 
Suisse romande ayant complété le test issu du 
projet Emotimat (février 2025), et 162 enfants 
de 3e maternelle en Belgique, ayant répondu 

Tableau 1. Présentation des différentes sections du DASEC avec des exemples de situations illustrées.
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à des carnets d’épreuves du test DASEC (mars 
2025), c’est-à-dire constitués de sélections 
aléatoires et contrebalancées d’items permet-
tant d’assurer une distribution équitable du 
matériel entre participants, tout en limitant le 
temps de passation pour chaque enfant.

Les analyses descriptives issues de cette étude 
pilote soutiennent la faisabilité opération-
nelle et révèlent une meilleure sensibilité du 
test DASEC à la variabilité des compétences 
socio-émotionnelles à cet âge. 

Les performances des élèves indiquent un 
effet plafond pour une proportion importante 
d’enfants au test de compréhension des émo-
tions utilisé dans Emotimat : 32 % des enfants 
de 5 à 6 ans atteignent le seuil de 95 % de 
réponses correctes, contre 0 % avec les diffé-
rents carnets du DASEC. Ce dernier présente 
ainsi une meilleure capacité discriminante 
pour la tranche d’âge ciblée (figure 1).

Ces premiers résultats suggèrent que le 
DASEC constitue un outil à la fois faisable, 
sensible et adapté aux jeunes enfants sco-
larisés, permettant de saisir plus finement 
les écarts interindividuels et les évolutions 
à la suite d’interventions éducatives. Il offre 
ainsi des perspectives prometteuses pour 
une évaluation longitudinale de compétences 
socio-émotionnelles et de leur mise en œuvre 
comportementale dans le cadre d’un ensei-
gnement explicite, répondant à la fois aux 
exigences scientifiques et aux besoins péda-
gogiques. 

Afin de garantir la validité psychométrique et 
la pertinence du DASEC, les étapes de valida-
tion sont en cours dans différents contextes 
nationaux (Belgique, Allemagne, Chypre). Ce 
processus inclut une analyse factorielle explo-
ratoire visant à identifier la structure latente 
du test, suivie d’une analyse factorielle confir-
matoire pour en vérifier la stabilité. La fidélité 

interne, la validité convergente et discrimi-
nante, ainsi que la sensibilité au changement 
seront également examinées, afin d’assurer 
la robustesse scientifique et la transférabilité 
interculturelle de l’instrument.

À terme, le DASEC vise à fournir aux ensei-
gnants et chercheurs un outil validé, acces-
sible et déclinable, permettant des passations 
collectives ou individuelles. Les outils dévelop-
pés dans le cadre du projet MTSS-K, incluant 
le dispositif d’intervention SCP/ASE, seront 
proposés en accès libre, afin de renforcer 
les ressources pédagogiques et d’accompa-
gner la mise en œuvre d’un enseignement 
explicite et inclusif du développement socio- 
émotionnel.

Conclusion 
Le projet européen MTSS-K s’appuie sur la 
pertinence d’une approche intégrée combi-
nant le Soutien aux Comportements Positifs 
(SCP) et l’Apprentissage Socio-émotionnel 
(ASE) pour promouvoir, dès la maternelle, les 
comportements positifs et le développement 
socio-émotionnel des enfants. Ces interven-
tions précoces, inscrites dans un cadre à 
paliers multiples, contribuent à la prévention 
des difficultés d’adaptation scolaire et à la 
promotion de l’inclusion en renforçant les 
compétences émotionnelles, sociales et rela-
tionnelles au cœur du vivre-ensemble.

Le développement du DASEC (Direct Assess-
ment of SocioEmotional Competencies) répond 
à un besoin crucial : disposer d’un outil direct, 
contextualisé et scientifiquement fondé pour 
mesurer les compétences socio-émotionnelles 
des enfants d’âge préscolaire et scolaire. Les 
premiers résultats confirment sa faisabilité, sa 
pertinence et sa sensibilité pour cette popula-
tion, ouvrant la voie à un dispositif d’évalua-
tion capable d’articuler exigence scientifique 

figure 1. Représentation des distributions des pourcentages de réussite pour le test extrait du projet Emotimat (réalisé par 102 enfants 
2P en Suisse) et le test DASEC (réalisé par 162 élèves de 3e maternelle en Belgique).

Alexandre AUBRY
Il manque une légende de ce que représente le fond rouge à droite de la courge.
Il manque également la légende des courbes.
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et utilité pédagogique. La validation en cours 
du DASEC dans plusieurs contextes euro-
péens permettra, à terme, de disposer d’un 
outil fiable, transférable et libre d’accès, au 
service de la recherche et de la pratique ensei-
gnante, dans le domaine du développement 
socio-émotionnel.

Informations et avancement du projet à suivre 
sur le site mtss-k.eu
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