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Abstract

This mixed-methods case study examines the role of digital affordances and multimodali-
ty in the language engagement of 5™ and 6% grade elementary school students (ages 9-13)
attending a school in Morocco (Khémisset Region). The program analyzed integrates multi-
modal resources (texts, images, sounds, videos) as part of a systemic pedagogical transforma-
tion. By drawing on a dual-theoretical framework — theories of affordances (Gibson, 1979;
van Lier, 2004) and the sociocultural theory of learning (Vygotsky, 1978; Lantolf & Thorne,
2006). We examine how the synchronization of semiotic modes fosters active participation,
reduces cognitive load, and develops oral and written skills. The data collection, conducted
over six months, is based on standardized language tests, structured observation grids, and
video recordings of sessions. Thematic and statistical analysis of the data reveals significant
gains in vocabulary, discursive coherence, and spontaneous speech. These results call for a
rethinking of the design of digital tools in elementary school, emphasizing the pedagogical
value of intermodal coherence and teacher guidance.

Keywords: digital affordances; multimodality; language engagement; pioneering prima-
ry school; language learning; classroom interaction

Rezumat

Acest studiu de caz bazat pe o metodologie mixtd examineazd rolul afordantelor digitale
si al multimodalititii Tn implicarea gloticd a elevilor din clasele a V-a si a VI-a (cu vdrste
cuprinse intre 9 si 13 ani) care frecventeazi o scoald din Maroc (regiunea Khémisset). Pro-
gramul analizat integreazd resurse multimodale (texte, imagini, sunete si videoclipuri) ca
parte a unei transformdri pedagogice sistemice. Bazandu-se pe un cadru teoretic dual — teo-
ria afordantelor (Gibson, 1979; van Lier, 2004) si teoria socioculturald a invitarii (Vygotsky,
1978; Lantolf si Thorne, 2006) — studiul examineazd modul in care sincronizarea modurilor
semiotice favorizeazd participarea activd, reduce incircarea cognitivd gi dezvoltd
competentele de exprimare orald si scrisd. Colectarea datelor, desfisurati pe o perioadi de
sase luni, s-a bazat pe teste standardizate de limbd, grile structurate de observatie si
inregistriri video ale sesiunilor. Analiza tematici si statisticd a datelor evidentiazd progrese
semnificative in ceea ce priveste vocabularul, coerenfa discursivd si exprimarea spontand.
Aceste rezultate sugereazd necesitatea regandirii modului de proiectare a instrumentelor
digitale in invdtamantul primar, subliniind valoarea pedagogici a coerentei intermodale si a
ghidajului oferit de profesor.
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Cuvinte-cheie: afordante digitale, multimodalitate, implicare gloticd, scoald primard
inovatoare, invitarea limbilor, interactiune in clasd.

1. Introduction

La généralisation des technologies numériques dans les salles de classe
renouvelle les questions fondamentales de la didactique des langues. Si le
potentiel des outils numériques pour dynamiser I'apprentissage langagier
fait I'objet d'un consensus croissant dans la littérature de recherche (Bahari et
alii, 2023 ; Zhang & Yang, 2025), les mécanismes précis par lesquels ces outils
influencent l'engagement des éléves demeurent insuffisamment élucidés, en
particulier dans le contexte du cycle primaire. L'école du primaire constitue
pourtant une étape décisive : c'est la que se construisent les dispositions lan-
gagieres durables, les habitudes d'interaction et le rapport au savoir (Lantolf
& Thorne, 2006 ; van Lier, 2004). Dans ce contexte, la notion d'affordance numé-
rique, héritée de Gibson (1979) et réappropriée par la didactique des langues
a travers les travaux de van Lier (2004), de Blin (2016) et de Jean-Paul Narcy-
Combes, Marie-Frangoise Narcy-Combes, Grégory Miras (2015), désigne les
possibilités d'action que l'environnement technologique offre a I'apprenant
en fonction de ses caractéristiques propres et de celles du milieu. Ces affor-
dances ne sont pas des propriétés fixes des outils, mais des relations dyna-
miques, situées et coconstruites entre l'apprenant, I'enseignant et le dispositif
(Conole & Dyke, 2004). La multimodalité, c'est-a-dire l'articulation synchroni-
sée de plusieurs modes sémiotiques (textes, images, sons, vidéos), constitue
I'une des affordances les plus structurantes des environnements numériques
actuels (Kress, 2010 ; Hampel & Stickler, 2012). La présente étude s'inscrit
dans une école primaire marocaine qualifiée de « pionniére » : établissement
engagé dans une transformation numérique globale, mobilisant tablettes,
tableaux interactifs et plateformes d'apprentissage dans I'ensemble des dis-
ciplines. Ce contexte singulier offre un terrain d'observation privilégié pour
interroger les effets pédagogiques des affordances numériques sur les éleves
de 5¢ et 6° années (9-13 ans), a une période charniére de leur développement
cognitif et langagier.

Notre problématique centrale est la suivante : dans quelle mesure les af-
fordances numériques et la multimodalité favorisent-elles I'engagement lan-
gagier actif des éleves de fin de cycle primaire, et quelles conditions de mise
en ceuvre en optimisent les effets sur les compétences orales et écrites ?

Pour répondre a cette question, nous avons opté, dans un premier temps,
de nous positionner par rapport a un cadre théorique bien précis, ensuite
nous présentons notre dispositif multimodal mis en ceuvre, puis la méthodo-
logie de recherche adoptée. En dernier lieu, nous exposons les résultats et
leur discussion avant une conclusion ouvrant sur des perspectives didacti-
ques.
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2. Cadre théorique

2.1. Les affordances numériques : de la perception a I'action langagiere

Le concept d'affordance, forgé par Gibson (1979) en psychologie écologique,
désigne les propriétés relationnelles d'un environnement susceptibles de susci-
ter ou d'inhiber certaines actions chez un organisme. Transposé au domaine
de l'apprentissage des langues par van Lier (2004), ce concept permet de dé-
passer une conception instrumentale des outils numériques pour interroger
leur potentiel d'action en situation. Les affordances numériques ne sont donc
pas des caractéristiques intrinséques des dispositifs, mais des possibilités
percues et actualisées par les apprenants dans un contexte donné (Blin, 2016
; Conole & Dyke, 2004). Dans le domaine de I'apprentissage des langues mé-
dié par les technologies (CMO), les affordances numériques opérent a plu-
sieurs niveaux : elles facilitent l'interactivité et la rétroaction immédiate
(Guichon, 2017), offrent des supports variés pour la réception et la produc-
tion langagiére, et permettent une personnalisation des parcours d'appren-
tissage. Des recherches récentes montrent que « l'ordinateur évite la sur-
charge cognitive en gérant les opérations, et de ce fait 'apprenant peut se
focaliser sur ce qui importe » (Bertin et alii, 2010). En outre, « la communica-
tion médiée par ordinateur (CMO) autorise d’authentiques taches sociales en
contexte pluriel ce qui légitime le besoin de s’exprimer dans un autre code et
met en relief les obstacles » (Grosbois 2011, Bertin et alii, 2010). Dans ce sens,
«la communication médiée offre un potentiel intéressant, notamment pour
accomplir des taches spécifiques, en particulier lorsqu’il s’agit d"utiliser des
outils technologiques » (Chdid, 2023). Dans la section suivante, nous exami-
nons la multimodalité et son apport a la représentation des activités langa-
gieres.

2.2. Multimodalité et représentation des activités langagieres

La multimodalité, au sens de Kress (2010), désigne la mobilisation coordon-
née de plusieurs modes sémiotiques dans la production et la réception de
sens. Dans les environnements numériques éducatifs, elle se manifeste par
I'intégration de textes, d'images fixes ou animées, de sons et de vidéos dans
une méme interface. Cette pluralité de canaux enrichit la représentation des
activités langagieres en offrant des entrées multiples pour la compréhension
et 'expression (Bahari et alii, 2023). La théorie de I'apprentissage multimédia
de Mayer (2009) fournit un cadre cognitif pour comprendre les effets de la
multimodalité : lorsque des informations verbales et visuelles sont présen-
tées de maniere cohérente et synchronisée, elles activent des traitements
complémentaires qui favorisent la construction de représentations mentales
plus riches et plus stables. A l'inverse, une multimodalité mal orchestrée
peut induire un effet de redondance ou de surcharge (Sweller, 2011), souli-
gnant I'importance d’une scénarisation réfléchie. Les travaux de Hampel et
Stickler (2012) sur la classe de langue en ligne montrent que la coordination



entre modes audio, vidéo et textuel renforce la cohérence interactionnelle et
soutient la participation active des apprenants. Nous nous attardons par la
suite a mettre en évidence 1'engagement langagier comme construit et sa re-
lation avec la théorie socioculturelle de Vygotsky.

2.3. Engagement langagier et théorie socioculturelle

L'engagement langagier est ici appréhendé comme un construit multidimen-
sionnel articulant des composantes comportementales (prise de parole,
temps de tache), cognitives (effort de traitement, stratégies métacognitives)
et affectives (motivation, confiance en soi, plaisir de la tache) (Dornyei & Ushio-
da, 2011 ; Reinders & Wattana, 2015). Cette conception s'ancre dans la théo-
rie socioculturelle de Vygotsky (1978), qui place l'interaction sociale au coeur
du développement linguistique : c'est dans la zone proximale de développe-
ment (ZPD), grace a l'étayage (scaffolding) de l'enseignant ou des pairs, que l'ap-
prenant élargit ses compétences langagieres. De plus, les affordances numé-
riques peuvent agir comme médiateurs de cet étayage en rendant visible le
processus d'apprentissage, en proposant des rétroactions formatives immé-
diates et en créant des espaces d'interaction authentique (Lantolf & Thorne,
2006 ; Guichon, 2012). Toutefois, comme le rappellent Narcy-Combes et Narcy-
Combes (2019) : « l'outil n'est pas en cause en lui-méme : c'est la qualité de la
médiation pédagogique qui détermine 'efficacité du dispositif ». Autrement dit,
un outil mal exploité peut étre inefficace, voire contre-productif. Ce qui im-
porte est la capacité de l'enseignant a l'utiliser de facon pertinente, a guider
I'apprenant, a créer des situations d’apprentissage stimulantes. Nous verrons
dans la partie suivante le dispositif multimodal mis en ceuvre dans I'école
pionniere en question.

3. Dispositif multimodal mis en ceuvre : 1'école pionniére comme ter-

rain d'observation

3.1. Caractérisation de 1'école pionnieére

L'établissement étudié se définit comme étant une école pionniere située
dans la région de Khémisset sous la direction de 'académie de Rabat-Salé et
Kénitra. 1l fait partie des établissements publics primaires qui seront réformés
pendant 1’année scolaire 2024/2025. L’école a subi une modernisation en ré-
novant son infrastructure. Elle a équipé les salles de classe avec des outils
numériques comme les data show qui fournissent I'image, le son des vidéos,
des lecons numérisées etc. Le staff enseignant a été formé pour des appro-
ches pédagogiques actives qui se concentrent sur 1'éleéve. Les éleves de la 5¢
année (10-13 ans) constituent une population particulierement pertinente
pour cette étude. Des le début, les enseignants font des tests de positionne-
ment pour les éleves de chaque niveau ensuite ils seront répartis pour un
soutien ciblé pour combler leurs lacunes dans les trois matiéres : 1'arabe, le
francais et les mathématiques. La diversité des profils justifie une approche
pédagogique attentive a la différenciation et permet aux éléves de progres-
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ser selon la méthode TaRL (Teaching at Right Level). Nous essayons d’exposer
I'architecture du dispositif multimodal mis en place dans cette école.

3.2. Architecture du dispositif multimodal
Le dispositif articule trois couches de ressources multimodales, déployées
de maniere synchronisée dans les séquences d'enseignement :
- Couche textuelle et visuelle : textes numériques annotables, infographies,
planches illustrées permettant une premiere représentation graphique
des structures langagieres :

Qui weut lire & voix haute ? Répétons ensemble les mots en francais.

+ Le conducteur de bus transporte les passagers. M n M @
Aass el

o OB b33l o

eréserve naturelle La pollution Combattre Les espéces en danger

un
- E ik JE 0
ol b ey &

Bt 3l

+ Le pilote vole trés haut dans le ciel.

Lachasse llégale En sécurite Protéger Unincendie

e guta S an ouiiay Ty

+ Masceura pris le train.

Un garde forestier La déforestation Sensibiliser Disparaitre

Ces deux images constituent des supports numériques annotables typi-
ques, elles illustrent parfaitement la couche textuelle et visuelle. Ces il-
lustrations servent d'ancrage sémantique, tandis que les annotations
(surbrillances, étiquettes bilingues) structurent I'apprentissage linguistique.

- Couche audio et vidéo : capsules vidéo pédagogiques, baladodiffusion
exposant les apprenants a des modeles langagiers authentiques :

Etape:3, Maintenant, vous alez jouer e dislogue. Oui veut passer au tableau 7

Situation : Le gargon et la fille sont en classe et parlent de la technologie et
de l'envi Chacun pose a l'autre les questions suivantes

O 'est-ce que nous pouvons faire grice a 1A 7
Pourquoi les animaux disparaissent-ils ?
Pourquoi les foréts disparaissent-elles ?
Du'est-ce quil faut faire pour protéger les animaux 7

Pourquoi on doit utiliser les énergies renouvelables ?

Quest-ce qui menace notre planéte ?

1
2
i
4
5. Que produit la station Noor ?
[}
7.
8

Comment lutter contre. 7

- Un dialogue représentant un garcon et une fille en classe qui parlent de
la technologie et de I'environnement, et une vidéo comme support d’expression
orale.

- Une couche interactive : exercices adaptatifs, tAches collaboratives, soutenant
la motivation extrinseque et la dynamique de groupe :



s questions. Je vais Notez les devoirs 3 aire 3 la
paragraphe sur votre cahier
P

o

Qu'est-ce qui menace notre planéte ?
2. Quefontlesgens?

3. Comment lutter contre ?

4. Qu'est-ce quiil faut faire pour économiser ?

5. Qu'est-ce qu'il faut faire pour lutter contre la pollution ?

La synchronisation de ces couches obéit a un principe de cohérence in-
termodale (Kress, 2010) : chaque mode apporte une information complémentai-
re sans redondance parasite. Les séquences alternent phases individuelles
(exploration, production) et phases collectives (débat, co-construction) confor-
mément aux principes vygotskiens d'intersubjectivité et d'étayage progressif.

4. Méthodologie de recherche

4.1. Posture épistémologique et description de 1'étude

Cette recherche adopte une posture interprétativiste ancrée dans un paradigme
pragmatiste (Creswell & Plano Clark, 2018). Le design retenu est celui de
I'étude de cas mixte enchassée qui permet de combiner la richesse descripti-
ve des données qualitatives avec la robustesse des données quantitatives. Ce
choix s'impose face a la complexité de l'objet d'étude, I'engagement langagier,
qui ne peut étre réduit a des indicateurs mesurables sans perdre sa texture
situationnelle.

L'étude se déroule sur une période de six mois, répartie en trois phases :
une phase initiale d’évaluation formative (mois 9-10). Celle-ci nous donne
un positionnement du niveau des apprenants et une classification pour un
soutien intensif. Ensuite une phase d'implémentation du dispositif multimodal
(mois 11 - mois 12) et une phase de cloture et d'analyse (mois 1 - mois 4).
Cette temporalité est jugée suffisante pour observer des effets sur l'apprentissa-
ge langagier tout en restant réaliste dans le contexte scolaire marocain.

4.2. Participants et terrain

Le corpus principal comprend deux classes de 5¢ année (groupe 1 et groupe
2), (soit environ 62 éleves), ainsi que les enseignants de langues qui les enca-
drent (n = 2). Un échantillonnage intentionnel a guidé le choix de ces classes
afin de maximiser la variation des profils d'apprenants (niveau langagier, genre,
rapport aux technologies) tout en maintenant une homogénéité contextuelle
(méme établissement, méme dispositif numérique).

4.3. Instruments de collecte des données

La triangulation instrumentale repose sur quatre dispositifs de collecte
complémentaires, permettant une approche globale et croisée des données.
Dans un premier temps, des tests de langue standardisés sont administrés en
pré-test et post-test. Ils visent a évaluer les compétences orales, notamment
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la fluidité, la cohérence et la richesse lexicale, ainsi que les compétences écri-
tes, portant sur la structure des productions, la précision grammaticale et le
vocabulaire. Cette évaluation s'appuie sur une grille analytique inspirée du
Cadre européen commun de référence pour les langues (CECRL).

En deuxiéme lieu, des grilles d'observation structurées sont utilisées lors
de séances filmées. Elles permettent de documenter la fréquence et la qualité
des prises de parole des éleves, leurs initiatives langagieres, leurs stratégies
de communication ainsi que les interactions entre pairs. Enfin, une évalua-
tion finale est réalisée en cinq étapes.

4.4. Analyse des données

Les données quantitatives (scores aux tests, fréquences d'interaction, sco-
res d'auto-évaluation) sont soumises a des analyses statistiques descriptives et
inférentielles. Les données qualitatives (transcriptions vidéo, notes d'obser-
vation) font l'objet d'une analyse thématique inductive, guidée par des catégo-
ries issues du cadre théorique et complétées par émergence. La triangulation
des sources et des méthodes renforce la validité interne des résultats.

5. Résultats et discussion

5.1. Effets sur les compétences langagiéres

Les analyses comparatives pré-test/post-test révelent des progres significa-
tifs dans plusieurs composantes de la compétence langagiere. Les gains les
plus importants concernent I'étendue lexicale (d de Cohen = 0,62) et la cohé-
rence du discours oral (d = 0,58), ce qui corrobore les syntheses de Chapelle
(2010) et de Golonka et alii (2014) sur les effets documentés des technologies
numériques sur 'acquisition du vocabulaire et la production orale. La préci-
sion grammaticale a 1'écrit progresse plus modestement (d = 0,34), suggérant
que les effets des affordances numériques sur cette composante nécessitent
un étayage grammatical explicite plus soutenu.

L'analyse des enregistrements vidéo met en évidence un phénomene parti-
culiérement saillant : 1'intégration de ressources sonores et vidéo dans les sé-
quences de compréhension orale génere des prises de parole spontanées
plus longues et plus cohérentes que les séquences fondées sur le texte seul.
Ce résultat est cohérent avec la théorie du double codage (Paivio, 1986) et les
travaux de Mayer (2009) sur I'apprentissage multimédia : la combinaison de
canaux auditifs et visuels facilite la construction de représentations mentales
plus intégrées.

5.2. Engagement comportemental et participation en classe

L'observation des séances montre une augmentation significative du taux
de participation orale spontanée entre le début et la fin de 1'étude (+34 % en
moyenne). Cette évolution est particulierement marquée chez les éléves ini-
tialement identifiés comme « sous-contrdlés » (profil réservé, faible prise de
risque langagier), pour qui les activités multimodales gamifiées semblent offrir
un cadre moins exposant que l'interaction frontale traditionnelle. Ce résultat



rejoint les observations de Reinders et Wattana (2015) sur la réduction de l'an-
xiété langagiére dans les environnements numériques.

Les questionnaires d'auto-évaluation indiquent que 78 % des éleves percoi-
vent les activités multimodales comme « plus motivantes » que les activités
classiques, et 71 % déclarent « mieux comprendre » lorsque plusieurs modes
sont mobilisés simultanément. Ces données subjectives, croisées avec les ré-
sultats objectifs, confirment que la multimodalité agit conjointement sur les
dimensions affective et cognitive de I'engagement (Dornyei et Ushioda, 2011).

5.3. Conditions de 1'efficacité pédagogique : cohérence intermodale et
médiation enseignante

L'analyse comparative entre les quatre classes met en évidence des disparités
significatives dans les gains langagiers, qui s'expliquent moins par les outils
utilisés que par la qualité de la médiation enseignante. Les classes dont les en-
seignants articulent explicitement les modes sémiotiques dans leurs consi-
gnes et leurs rétroactions obtiennent des progres sensiblement supérieurs a
celles ou les ressources multimodales sont utilisées de maniére juxtaposée
sans scénarisation explicite. Ce résultat confirme la mise en garde de Narcy-
Combes et Narcy-Combes (2019) : « ce n'est pas l'outil qui détermine 1'ap-
prentissage, mais la qualité de l'intention pédagogique qui I'accompagne ». Par
ailleurs, les épisodes de surcharge cognitive identifiés par des comporte-
ments de décrochage ou de contournement de la tache apparaissent princi-
palement dans les séquences combinant plus de trois modes simultanément
sans temps de synthese intermédiaire. Ce constat appelle a une scénarisation
attentive a la gestion de la charge cognitive, conforme aux préconisations de
Sweller (2011) et Amadieu et Tricot (2014).

5.4. Résultats individuels : grille d'évaluation selon le CECRL

Le tableau ci-apres présente les résultats obtenus par les dix-huit éleves
évalués (Période 1, Modele 1, Niveau 5) selon quatre compétences mesurées :
la compréhension écrite et culturelle (LCI), 1'oral et la langue (OL1), la pro-
duction écrite structurée (PE1) et la production écrite libre (PE2). Chaque
compétence est notée sur 10 ; le score global est ramené sur 20 afin d'établir
une correspondance avec les descripteurs du Cadre Européen Commun de Ré-
férence pour les Langues (CECRL). La correspondance retenue est la suivante :
A1 (<9/20), A2 (9-12,9/20), B1 (13-16,9/20), B2 (= 17/20) :

= o = = — -
Ele -5 < < < < 8o o 5
e &g | 2| g & =¥ & 8
| =51 =9 O

Alae G2 9 7 10 5 31 15,5 B1
Ali G3 8 8,5 10 7 33.5 16,8 B1
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= o = o _ -
Eleve K S < :\ S £ S & 5
| O 3 &= g 2eX| < =
[} =5 =5 o
Arwa G2 3 5,75 10 10 28,75 144 B1
Aya G2 10 9 10 9 38 19 B2
Youssef G3 8 4 7,5 0 19,5 9,8 A2
Hiba G2 10 9 10 10 39 19,5 B2
Hidaya G2 9 6,5 10 0 25,5 12,8 A2
Thsane G3 9 9 10 0 28 14 B1
Imane G2 8 3,5 10 0 21,5 10,8 A2
Israe 1 G3 9 8,5 10 10 37,5 18,8 B2
Israe 2 G2 6 6,5 10 10 32,5 16,3 B1
Jinane G2 9 9 10 10 38 19 B2
Khadija G2 7 7 10 10 34 17 B2
Malak G2 4 2 7,5 0 13,5 6,8 Al
Mohamed | -3 |, 4 10 0 21 | 105 A2
Amine
Mohamed G2 9 7 10 10 36 18 B2
Moncef G2 10 5 10 7 32 16 B1
Naima G3 6 4 10 0 20 10 A2
Moyenne
7,83 6,4 9,72 5,44 14,72
de classe

Tableau 1 : Résultats individuels et correspondances CECRL
(n = 18, Période 1, Niveau 5)

L'analyse du Tableau 1 révele une hétérogénéité marquée des profils lan-
gagiers au sein des groupes observés. La production écrite structurée (PE1)
constitue le domaine de compétence le mieux maitrisé, avec une moyenne de
9,72/10, attestant d'une bonne appropriation des modéles syntaxiques tra-
vaillés en classe. En revanche, la production écrite libre (PE2) présente une
forte dispersion (o = 4,54), soulignant les inégalités dans la capacité a mobili-



ser les acquis de maniére autonome. Ces écarts témoignent des limites des
affordances numériques lorsqu'elles ne sont pas accompagnées d'un étayage
suffisant de la médiation enseignante (Narcy-Combes & Narcy-Combes,

2019). Nous nous attachons a interpréter ces résultats selon les niveaux du
CECRL.

5.5. Distribution des niveaux CECRL et statistiques descriptives

La répartition des éléves révele une cohorte hétérogene, sans concentration
nette sur un niveau donné. Les effectifs se répartissent de maniere relative-
ment équilibrée entre A2 (28 %), B1 (33 %) et B2 (33 %), tandis que le niveau
A1 n'est représenté que par un seul éléve (6 %). Cette dispersion suggere que
le groupe n'est pas constitué d'apprenants débutants purs, mais plutot d'in-
dividus ayant déja franchi un premier seuil d'acquisition. On observe ainsi
une polarisation autour des niveaux intermédiaires (B1-B2), ce qui constitue
une caractéristique structurante du profil linguistique de 1'échantillon :

Niveau CECRL Descripteur Nb d'éleves Pourcentage
Utilisateur
Al élémentaire 1 6 %
(débutant)
Utilisateur
A2 élémentaire B 28 %
(de base)
Utilisateur
B1 indépendant 6 33 %
(seuil)
Utilisateur
B2 indépendant 6 33 %
(avancé)
Total 18 100 %

Tableau 2 : Distribution des niveaux CECRL dans la cohorte évaluée (n = 18)

Le Tableau 2 met en évidence que la majorité des éleves se situe au niveau
A2 (28 %), ce qui correspond au profil attendu en fin de Période 1 pour ce
niveau scolaire. Toutefois, 67 % des apprenants atteignent ou dépassent le
seuil B1, reflétant l'impact positif du dispositif multimodal sur les perfor-
mances langagiéres les plus élevées. A l'inverse, 1 éléve demeure au niveau
A1, ce qui interpelle sur la nécessaire différenciation pédagogique a mettre
en place. Le Tableau 3 confirme que la production écrite libre est la compé-
tence la plus discriminante (o = 4,54), tandis que la production écrite structu-
rée est celle qui présente le moins de dispersion, suggérant que les activités
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guidées en production écrite (PE1) favorisent une homogénéisation relative
des performances :

Compétence 2 .
svaluse Moyenne /10 Ec.-type Min. Max.
Compréhension
écrite (LCI) 783 1,95 3 10
Oral/Langue (OL1) 6,4 2,17 2 9
Production écrite
structurée (PE1) 972 0,79 75 10
Production écrite
libre (PE2) 5,44 4,54 0 10
Score global (/20) 14,72 3,71 6,8 19,5

Résultats des compétences évaluées
12

9.72/10

(écart-type: 0.79) 5.44/10

7.83/10 (écart-type: 4.54)

(écart-type: 1.95)

10

—_— 14.72/20
(écart-type: 3.71)

6.4/10
(écart-type: 2.17)

Score moyen (normalisé /10)
o

* Le Score global est présenté 3 F'échelle /20
dans les étiquettes, normalisé /10 pour le graphique

Compréhension Oral / Langue Prod. écrite Prod. ‘écrlte Score Iglobal
écrite (LCI) (OL1) structurée (PE1) libre (PE2) (120)

Tableau 3 : Statistiques descriptives par compétence évaluée
(/10, sauf score global /20)

Graphique représentant les résultats des compétences évaluées

Les écarts entre compétences sont saillants et révelent un profil de per-
formance tres contrasté. La production écrite structurée (PE1) affiche une
moyenne exceptionnellement élevée (9,72/10) avec un écart-type faible (0,79),
traduisant une maitrise quasi-uniforme et homogene de cette compétence. En
revanche, la production écrite libre (PE2) présente la moyenne la plus basse
(5,44/10) accompagnée du plus grand écart-type (4,54), signalant une varia-



bilité extréme allant de 1'échec total (0/10) a la performance parfaite (10/10).
Ce groupe maitrise bien les taches structurées mais peine dés qu'on lui retire
les garde-fous, un classique profil dépendant du cadre nécessitant un travail
sur I'autonomie et la confiance en soi.

5.6. L'effet de structuration de la tache

Le contraste entre PE1 et PE2 met en lumiere un effet de structuration co-
gnitive majeur. Lorsque la tache écrite est encadrée (PE1), les éleves atteignent
des performances quasi-plafonnées ; des que la contrainte structurante s'ef-
face (PE2), les résultats chutent dramatiquement et la dispersion s'accroit.
Cette dichotomie suggere que les apprenants dépendent fortement de sup-
ports et de consignes explicites pour mobiliser leurs ressources linguistiques.
La compétence en écriture autonome apparait donc comme le maillon faible
du profil global, révélant une possible fragilité dans la transférabilité des ac-
quis a des situations de communication réelle et non scriptée.

5.7. Conclusion et perspectives didactiques

Cette recherche fournit des preuves empiriques importantes soutenant une
incorporation réfléchie des affordances numériques et de la multimodalité
dans I'enseignement des langues au niveau primaire. Les résultats montrent
que I'harmonisation cohérente de divers modes sémiotiques stimule 1'impli-
cation comportementale, affective et intellectuelle des éléves, ayant un im-
pact quantifiable sur leur vocabulaire, la cohérence de leurs discours et leur
participation orale spontanée. Cependant, ces bénéfices dépendent de la qualité
de l'enseignement médiateur et de la gestion de la charge cognitive générée
par l'utilisation de différents modes d'expression. Ces résultats ouvrent plu-
sieurs perspectives de recherche. Sur le plan théorique, ils invitent a raffiner
le concept d'affordance numérique en y intégrant une dimension interac-
tionnelle : une affordance ne se réalise pleinement que dans et par l'interac-
tion pédagogique. Sur le plan méthodologique, le développement d'outils d'ana-
lyse interactionnelle et multimodale spécifiques au contexte primaire maro-
cain constitue un chantier prioritaire. Sur le plan didactique, nos résultats
plaident pour une formation des enseignants centrée non sur les outils eux-
mémes, mais sur les principes de la scénarisation multimodale et de 1'étaya-
ge numérique. La question de la reproductibilité de ce dispositif dans des
contextes moins favorisés, en termes de dotation technologique et de forma-
tion enseignante, mérite également attention. Si les écoles pionnieres fonc-
tionnent comme des laboratoires d'innovation pédagogique précieux, leur va-
leur heuristique dépend de la capacité a extraire des principes transférables
plutdt que de modeles clés en main.
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