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Résumé 

Dans le contexte de l’Institut national des langues et civilisations orientales (Inalco, 
Paris) où plus de 90 « langues du monde » sont enseignées, dont le coréen, l’article 
s’attache à définir les contours d’une didactique des langues qui prend en compte la 
pluralité. En élargissant la réflexion au-delà de ce qui est communément admis pour 
la didactique d’une langue donnée, l’article intègre dans son analyse les logiques 
historiques, sociales et idéologiques propres à ce « paysage » élargi, en soulignant 
aussi bien le rôle des états que la sociologie spécifique des enseignants de ces 
langues. Il établit quelques parallèles entre l’enseignement du coréen à la School of 
Oriental and African Studies (SOAS) de Londres et l’Inalco.  

Abstract 

In the context of the Institut National des langues et civilisations orientales (Inalco, 
Paris) where more than 90 “world languages” are taught, including Korean, the article 
seeks to define the contours of a language teaching method that takes into account 
plurality. By broadening the reflection beyond what is commonly accepted for the 
teaching of a given language, the article integrates into its analysis the historical, social 
and ideological logics specific to this expanded “landscape”, highlighting both the role 
of states and the specific sociology of teachers of these languages. It establishes some 
parallels between the teaching of Korean at the School of Oriental and African Studies 
(SOAS) in London and at Inalco.  
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Introduction 

Pour décrire la didactique des langues et des cultures en utilisant la métaphore du « paysage », 

on postule ici qu’il est nécessaire de définir le point de vue adopté par le scripteur. On ne décrit 

pas la même réalité lorsqu’on peint ce paysage en se situant sur la position dominante d’une 

montagne escarpée, quand le regard embrasse l’horizon à 360°, englobant ou tentant 

d’englober l’ensemble des « langues du monde »1, ou si le regard isole dans son objectif 

photographique un seul point d’intérêt, à savoir une langue donnée. 

C’est ce dernier choix qui est le plus souvent adopté, sous-entendant que les langues 

s’ordonnent selon un chapelet d’unités disjointes qui s’accommode d’être décrit comme un 

ensemble de totalités. Nous tentons ici de réfuter ce point de départ en posant pour principe, 

celui d’une didactique qui se conçoit d’emblée comme « plurilingue et pluriculturelle ». 

Au vu de notre parcours personnel, ce présupposé s’impose. Nous avons conduit une partie 

de notre carrière de formateur de formateurs, puis d’enseignant-chercheur, dans un espace 

qui se concevait majoritairement comme monolingue, le Français Langue Etrangère, certes 

composé de variantes. Nous l’avons terminé dans un cadre institutionnel qui rassemblait plus 

de 90 langues : l’Institut national des langues et civilisations orientales (Inalco, Paris). Cette 

évolution a été dictée par des transformations institutionnelles, actant des évolutions 

géopolitiques à l’échelle de la mondialisation, dont le coréen est un des emblèmes. Les 

lunettes plurilingues et pluriculturelles ont ceci de particulier qu’une langue se décrit a minima 

par rapport aux langues qui lui sont voisines, linguistiquement ou géographiquement. C’est un 

des postulats de l’équipe de recherche PLIDAM (Pluralité des Langues et des Identités : 

Didactique, Acquisition, Médiations) que j’ai fondée et dirigée, ouverte à la transversalité de 

toutes les langues enseignées à l’Inalco. 

L’évolution d’une « didactique du coréen », telle qu’elle est appréhendée ici, s’insère dans 

cette transversalité.  

1. Comment décrire la didactique d’une langue donnée ? 

Plusieurs réponses existent, chacune empruntant des voies propres. Ce qui préside à la 

reconnaissance d’une réflexion didactique peut s’appuyer sur une structure institutionnelle 

et/ou sur une évolution historique. 

On peut considérer qu’un espace didactique conséquent existe lorsque la langue, ou la variété 

de langues qui le constitue, a produit suffisamment de règles descriptives pour donner de la 

légitimité à son existence. Une grammaire aux fondements érudits, qui formalise un appareil 

                                                

1 Concept utilisé à l’Institut national des langues et civilisations orientales (Inalco, Paris) dans les années 

90 pour renouveler le cadre historique de sa fondation construit sur « les langues orientales ». 
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linguistique, est un pré-requis. C’est ce principe qui est adopté pour la création de l’École des 

langues orientales : « Les professeurs composeront en français la grammaire des langues 

qu’ils enseigneront » (Labrousse, 1995, p. 25). Quelle que soit la langue, la formalisation d’un 

alphabet qui unifie l’écriture2, la conception de dictionnaires bilingues, le recensement de 

textes littéraires ou d’œuvres majeures dignes d’être portées à la reconnaissance hors des 

frontières présentés sous forme de recueils, sont un préalable nécessaire. La fabrication 

d’outils d’enseignement - manuels de langue, recueils d’exercices - suivent cette étape 

fondatrice, même si les premières parutions valorisent parfois plus l’érudition de leurs auteurs 

que les préoccupations pédagogiques. Le relais de cette étape érudite est en général une 

structure d’enseignement avec lieux dédiés, politique de recrutement d’élèves, diffusion de 

manuels. Le recrutement d’enseignants, a priori linguistiquement aptes, approfondit cette 

étape. Être capable de gérer une classe entraîne alors la création d’un secteur de formation 

initiale. Une ou plusieurs instances qui légifèrent cet apprentissage et établissent un 

programme valident une reconnaissance avancée. Ce déroulé n’est pas systématique et se 

trouve stoppé quand le processus s’enraye, faute de moyens, de compétences, ou 

d’opportunités politiques. 

Le paysage des langues peut aussi se décrire à partir d’une évolution théorique. En Europe, 

la méthode « grammaire-traduction » est l’héritage dont les langues vivantes sont redevables 

à l’enseignement du latin devenu « langue morte ». Des évolutions disciplinaires au XXe siècle 

découlant de nouvelles théories du langage apportées par la psychologie, la linguistique, ou 

la pédagogie modifient les angles d’attaque et infléchissent la définition de ce qu’est la maîtrise 

d’une langue étrangère. L’évolution des supports technologiques - audio-visuels, médiatisés, 

dématérialisés - construisent une géographie parfois couplée avec les fluctuations de l’espace 

théorique, et parfois alimentent un ensemble de supports d’enseignement qui plaident par eux-

mêmes pour la nouveauté. 

Les deux modes de description ci-dessus ont en commun une vision évolutive de leurs 

catégories descriptives, fondées sur l’amplification institutionnelle et/ou sur une profondeur 

chronologique. Un espace didactique se crée à partir d’un corpus le plus souvent savant qui y 

est interprété à des fins d’enseignement. Il en est généralement symboliquement redevable.  

                                                

2 Deux exemples : l'alphabet moderne des Arméniens a été inventé par Mesrop Machtots au IVe siècle. 
En Chine, la standardisation de la graphie des caractères chinois a été une politique menée tout au long 
des siècles : au IIIe siècle avant J.C, l’empereur Qin Shi Huang Di met en place la graphie 
standard Xiaozhuan ; avec la domination des Han, c'est le style Kaishu qui, est promu ; sous la dynastie 
de l’empereur Kangxi, le « Dictionnaire Kangxi » (Kāngxī zìdiǎn) formalise plus de 40 000 caractères ; 
sous le régime communiste est mise en place une langue commune à tout le territoire chinois 
politiquement unifié, le putonghua et, en 1958 d’un système de transcription phonétique alphabétique, 
le hanyu pinyin. 

https://fr.wikipedia.org/wiki/Style_petit_sceau
https://fr.wikipedia.org/wiki/Style_r%C3%A9gulier
https://fr.wikipedia.org/wiki/Kangxi
https://fr.wikipedia.org/wiki/Mandarin_standard
https://fr.wikipedia.org/wiki/Hanyu_pinyin
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Dans tous les cas, il est bon de retenir que l’innovation suscite des résistances et ne se déploie 

pas uniformément dans un espace national donné. C’est donc la figure du morcellement qui 

traduit le mieux la caractéristique de ce paysage et qui est à privilégier pour l’intelligence 

globale de la diffusion d’une langue en contexte scolaire. Dans un espace donné, s’opposent 

les tenants de la tradition et ceux qui s’identifient aux théories émergentes. L’opinion publique, 

les autorités éducatives, les prescripteurs, les auteurs de manuels, les élèves et leurs parents 

arbitrent le débat, généralement en ordre dispersé, et selon l’intensité de celui-ci, peuvent 

alimenter une polémique qui se propage au-delà des cercles experts3.  

2. Didactique des langues, Politique et sociétés  

Pour tenter une réflexion plus approfondie sur les contours du paysage de la didactique des 

langues, une autre échelle s’impose, celle des États et des sociétés qui les constituent. Les 

exemples de la note 3 ci-dessous montrent que c’est l'État qui a autorité pour rendre lisible un 

paysage linguistique complexe et en livrer une cartographie autorisée. Il atteste de l’existence 

d’une langue, peut la rendre politiquement invisible (par exemple l’état turc pour le kurde4), ou 

même rendre officieusement pénale la pratique de la langue (par exemple, la langue ouighour 

notamment dans la région autonome du Xinjiang en Chine, y compris dans un cadre de 

transmission familiale5). C’est aussi l’État qui peut revivifier une langue : l’hébreu classique 

(hébreu biblique, mishnique, médiéval), aux pratiques écrites et religieuses, cohabite à partir 

de 1948 avec l’hébreu moderne, langue officielle de l’État d’Israël. 

Au niveau de leur politique nationale, les États disposent donc d’une politique linguistique 

propre qui définit un paysage composé de langues nationales, régionales et minoritaires. 

                                                

3 Par exemple, en ce qui concerne la description officielle du français, la réforme de l’orthographe de 
1990 qui promeut sept règles d'application générale destinées à faire disparaître certaines irrégularités 
de la langue française. Ou encore, la polémique liée aux débats actuels sur l’immigration et la maîtrise 
de la langue française par les immigrés et leurs descendants qui échappe à la réalité statistique pour 
alimenter les imaginaires politiques.  
Pour information, en 2019-2020, 90% des immigrés âgés de 18 à 59 ans résidant en France 
métropolitaine ont un bon niveau de compréhension du français et 88 % ont un bon niveau à l’oral. 
(Source INSEE : www.insee.fr/fr/statistiques/6793258?sommaire=6793391, rapport daté du 30 / 03 / 
2023. 3.1 Maîtrise des langues par les immigrés. 
4 Atatürk fait voter en 1924 une loi qui interdit l'usage de la langue kurde dans les rues, dans les 
publications et dans les écoles, indépendamment de la présence démographique de cette langue qui a 
18 millions de locuteurs. 
« Les cours dispensés pour les enfants kurdes sont œuvres des associations et des individus qui s’y 
consacrent bénévolement. Les étudiants d’origine kurde ou non qui souhaitent connaître le kurde ou 
approfondir leur connaissance sur la langue et la civilisation kurdes, n’ont d’autres lieux que Paris, 
Berlin, Exeter et Uppsala pour réaliser leur désir ». Site Inalco www.inalco.fr/langues/kurde. Consulté le 
février 2025. 
5  Depuis janvier 2013, en Europe l’Inalco est l’un des seuls établissements à offrir une formation en 
ouïghour avec l’université Charles de Prague. 
L’Union européenne a frappé en mars 2021 la Chine de sanctions au nom de la violation des droits de 
l’homme, ce qui est devenu une controverse entre les deux entités. 

http://www.insee.fr/fr/statistiques/6793258?sommaire=6793391
file://///phenix.atilf.fr/vcosta$/MELANGES%20CRAPEL/Numero_47_1_Thematique/2_V3_retours_corrections_auteurs/V3-1_Vérif_corrections_auteurs/www.inalco.fr/langues/kurde


7 

 

L’Europe des pays membres du Conseil de l’Europe, élargie à 27 membres après la chute du 

mur de Berlin, s’est ainsi dotée en 1992 d’une Charte européenne des langues régionales ou 

minoritaires qui a valeur d’un traité de protection et de promotion des langues employées par 

des minorités traditionnelles. Elle constitue, avec la Convention-cadre pour la protection des 

minorités nationales, l’engagement du Conseil de l'Europe en faveur de la protection des 

minorités nationales. Dans la partie III intitulée Mesures en faveur de l'emploi des langues 

régionales ou minoritaires dans la vie publique et de son Article 8 Enseignement, les États 

peuvent ratifier au choix une éducation préscolaire assurée dans les langues régionales ou 

minoritaires concernées, un enseignement primaire, un enseignement secondaire, un 

enseignement technique et professionnel, un enseignement universitaire et s’engagent à 

assurer la formation initiale et permanente des enseignants(Conseil de l’Europe, 1992, p. 4-

6). Ce traité donne donc aux États composant l’Europe du Conseil de l’Europe une panoplie 

complète pour mettre en place une didactique des langues dans laquelle ils peuvent piocher. 

Par exemple, le rromani, langue qui a pu être stigmatisée comme ses locuteurs, les Rroms, a 

trouvé dans cette Charte, une dignité universitaire et scolaire.  

3. Didactique des langues, États et visées éducatives 

Un avis trop rapide laisserait penser que l’État où la langue qui a le plus de locuteurs a la main 

sur la diffusion de cette langue hors de ses frontières. Il n’en est rien6 . Le principe de 

souveraineté d’un État en matière d’éducation s’applique à l’ensemble des langues nationales 

ou étrangères qui y sont enseignées. Le « paysage des langues » se lit donc à l’échelle de 

chaque État en ce qui concerne une langue donnée. Nous avons déjà montré dès 19937 

comment les manuels de Français Langue Étrangère représentent les intérêts politiques du 

pays où cette langue est enseignée et non de la France : quand la description culturelle était 

aux mains d’un état dans l’orbite de l’Union soviétique, elle joue sur les « effets 

d’éloignement » et dément une version « universaliste » produite par les manuels au service 

d’une diffusion « à la française » du français. Nul doute que cette règle s’applique actuellement 

pour les langues étrangères enseignées en Corée du Nord (effet d’éloignement idéologique, 

                                                

6 Voir pour plus de situations que les contextes évoqués ci-dessous : 
- Alao G., Argaud E., Derivry-Plard M. et Leclercq H. (2008) Grandes et Petites langues. Pour 

une didactique du plurilinguisme et du pluriculturalisme. Peter Lang, Collection Transversales,  
- Derivry-Plard M, Alao G., Yun-Roger S. et Suzuki E. (2014) Dispositifs éducatifs en contexte 

mondialisé et didactique plurilingue et pluriculturelle. Peter Lang, Collection Transversales,  
7 Zarate G. (1993). Représentations de l’étranger et didactique des langues, Collection Essais, Didier. 
Définition de la description universalisante : « Par description universalisante, on entend toute 
description scolaire d’une culture donnée qui, calquée sur le système interprétatif du natif de cette 
culture, tend à sous-estimer le contexte culturel de réception où elle sera interprétée » (p. 27). 
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hormis le russe, les langues nationales de la Fédération de Russie et le chinois) et en Corée 

du Sud (effet de proximité idéologique avec les « langues occidentales »).  

Plus généralement, la conception de l’enseignement d’une langue étrangère est un outil de 

soft power - donc d’influence au sein de la communauté internationale. À l’instar de l’opéra 

pour la représentation internationale de l’Italie, de la musique pour l’Allemagne, de corps de 

ballets nationaux (par exemple, pour la Pologne le Ballet national de Pologne Mazowsze), des 

traditions culinaires nationales pour la Chine, l’Italie, la France… Et pour la Corée ! 

Le développement de la relation entre deux pays passe par l’étude et l’enseignement de leurs 

langues respectives. On développe ici l’exemple de l’enseignement du coréen, tel qu’il est créé 

dans deux institutions universitaires distinctes, telles que l’Inalco à Paris8 et la School of 

Oriental and African Studies (SOAS) à Londres9. 

Le Royaume Uni et la France sont comparables en ce qu’ils ont développé l’enseignement 

des « langues orientales » dans le contexte de leurs empires coloniaux, que ce soit pour la 

SOAS10 , rattachée à l’Université de Londres, ou pour l’Inalco11  : il s’agit de former des 

interprètes au service des intérêts de ces états respectifs. Mais leur date de fondation marque 

leurs différences : XVIIe et XVIIIe siècles pour la France ; 1917 dans le contexte de la première 

guerre mondiale pour la fondation de la SOAS. L’émergence de l’enseignement du coréen à 

Paris et à Londres obéit à deux logiques distinctes.  

C’est en 1864 que Léon de Rosny publie son Aperçu de la langue coréenne. Il devient ensuite 

professeur de japonais. La langue coréenne n’est pas enseignée, la constitution d’une 

bibliothèque savante marque seule les débuts. Les pressions de l’ambassade du Japon 

ralentissent la mise en place d’un enseignement du coréen12 . À l’Inalco, l’expansion de 

l’enseignement du coréen se situe dans l’orbite du japonais et sur une base savante. En 1995, 

le coréen est encore rattaché administrativement au japonais.  

                                                

8 https://www.inalco.fr/etudes-coreennes 
9 https://www.soas.ac.uk/research/centres-and-institutes/centre-korean-studies 
10 Brown I. (2016) The School of Oriental and African Studies. Imperial Training and the Expansion of 
Learning. Cambridge University Press. p. 1 : “The school was established principally to train the colonial 
administrators who ran the British empire in the languages of Asia and Africa (…) with an explicitly 
imperial purpose”. 
11 Labrousse P., (1885), op. cit., p. 11 : « Il sera établi dans l’enceinte de la Bibliothèque nationale une 
Ecole publique, destinée à l’enseignement des langues orientales vivantes, d’une utilité reconnue pour 
la politique et le commerce ». 30 mars 1785 ou 10 germinal an III du calendrier républicain. Mais une 
première fondation a lieu à l’initiative de Colbert, ministre de Louis XIV en charge des finances, en 1669 
pour disposer d’une pépinière d’interprètes de carrière. Ceux que la France appelle les « drogmans » 
sont les secrétaires interprètes du Roi. 
12 Labrousse, P. et Inalco, (1995). Deux siècles d’histoire de l’Ecole des langues orientales, Hervas, 
p. 333. 

https://www.inalco.fr/etudes-coreennes
https://www.soas.ac.uk/research/centres-and-institutes/centre-korean-studies
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La nomination d’enseignants supplémentaires en 1944 à la SOAS avec un premier « reader » 

en coréen se situe dans la foulée de nominations en japonais, chinois, tibétain dans le but de 

planifier l’expansion de l’après seconde guerre mondiale. La finalité de cet enseignement est 

pragmatique, prioritairement économique, mais aussi guidée par une solidarité politique avec 

la Corée du Sud, au moment où la péninsule est divisée en deux états hostiles, l’un étant 

administré au nord par une dictature proche de l’Union soviétique, puis de la Chine ; et l’autre 

au sud, soutenue par les États-Unis13. La SOAS acte la montée en puissance sur la scène 

internationale d’une Corée du Sud qui adhère au système capitaliste.  

La dissymétrie des deux contextes, Inalco et SOAS, témoigne de ce que Phillipson appelle un 

« curriculum caché » (hidden curriculum) (1992, p. 69), concept emprunté à Apple : « tacit 

teaching of social and economic norms and expectations to students at schools »14 . En 

fonction des logiques nationales, française et britannique, l’impératif savant ou l’impératif 

pragmatique s’est exercé indirectement dans l’enseignement du coréen, autant dans les 

disciplines convoquées, que dans l’intitulé des cours, leur hiérarchie explicite ou implicite dans 

le curriculum via le niveau d’enseignement, dans le degré de reconnaissance universitaire de 

leurs enseignants et dans leur(s) appartenance(s) nationale(s). 

4. Didactique des langues et sociologie des enseignants 

Une approche minimale de la figure de l’enseignant de langue - quelqu’un qui enseigne une 

langue donnée - occulte la complexité de sa position. Par rapport aux enseignants d’autres 

disciplines, il est partie prenante de la circulation des idées entre deux ou plusieurs pays, défini, 

quand il est universitaire, par le choix de ses axes de recherches et de sa pédagogie. Il est un 

prescripteur qui exerce une influence quand il choisit un manuel et son lieu d’édition. Il est 

donc un acteur économique et politique.  

Il convient donc de distinguer, parfois au sein d’un même département universitaire, un 

enseignant socialisé dans le pays où il enseigne d’un enseignant socialisé dans le pays dont 

il enseigne la langue. Chacun assume ainsi une forme de loyauté distincte. Selon le contexte 

géopolitique entre les pays concernés, il y aura - ou non - un possible conflit de loyauté. 

L’Inalco et la SOAS ont recours l’un et l’autre à des « lecteurs de langues » dont les services 

sont financés par les États pour diffuser leur langue nationale. La situation peut se tendre 

quand ces envoyés diffusent la vision du monde du pays qui les rémunère aux dépens du pays 

                                                

13 Brown I., op. cit., p. 115. 
14 Apple M.W. (1979) Ideology and Curriculum, Routledge and Keagan Paul. Cité par Phillipson.  
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où ils exercent. Des cas ont été attestés dans l’enseignement primaire français de l’arabe dans 

le cadre des Enseignements de Langues et Cultures d'Origine (ELCO). 

Les enseignants de ces langues du monde ont un parcours souvent spécifique. S’ils ont été 

scolarisés en France, ils n’ont pas toujours pu étudier au niveau secondaire la langue qu’ils 

enseignent désormais. Par exemple, dans le cadre d’une scolarité en France, choisir le russe 

jusqu’au baccalauréat, passer l’agrégation de russe pour ensuite conduire ses recherches sur 

l’arménien occidental, langue transmise dans le cadre familial ; apprendre d’abord le chinois 

pour accéder au mongol. Les faits liés à la vie personnelle entrent également en jeu : une 

nomination à l’étranger, une rencontre amoureuse peuvent infléchir définitivement des 

parcours a priori sociologiquement tout tracés. Choisir une langue « rare », source de prestige, 

pour percer un plafond de verre, bénéficier de la méritocratie républicaine et réussir un 

parcours de transfuge de classe. Le cadre plurilingue et pluriculturel, posé a priori, est le plus 

efficace pour repérer ces histoires de vie faites de ruptures, souvent discrètement assumées. 

 Dans une étude pluridisciplinaire menée par George Alao, Martine Derivry et moi-même 

fondée sur des entretiens auprès des enseignants de l’Inalco et de la SOAS des départements 

de Japon, d’Études arabes et d’Afrique, nous avons entrepris d’étudier comment s’exerce 

l’auto-censure des enseignants quand il faut aborder en classe des « sensitive topics » 

(Liddicoat et Derivry-Plard, 2023). Citons ici une partie de la conclusion : « L’affrontement latent 

ou avéré des discours officiels qui s’interposent entre le / les pays où la langue est parlée et 

celui où elle est enseignée se dissout dans les codes et structures académiques en usage qui 

configurent ces espaces bi- ou plurinationaux. La puissance des États disparaît-elle pour 

autant ? Sans qu’un discours explicitement nationaliste au service d’une des parties soit 

nécessaire – il est d’ailleurs réprouvé par les étudiants quand il s’égare dans les contenus 

d’enseignement – l’État où la langue est enseignée impose son empreinte dans les contenus 

enseignés et les credos enseignants » (Liddicoat et Derivry-Plard, 2023, p. 153). 

5. Les principes d’une approche didactique plurilingue et pluriculturelle 

Abordée à travers l’expérience de l’Inalco et des institutions similaires, l’approche plurilingue 

et pluriculturelle ne se limite pas à quelques exercices emblématiques appliqués en classe au 

sein de structures se revendiquant comme monolingues. Cette approche fondée sur la 

reconnaissance de la pluralité sous-entend l’intégration de contraintes qui enrobent la 

dimension pédagogique dans un sens plus large que le seul rapport contenus / enseignants / 

apprenants. Elle demande aux enseignants une prise de risque qui peut s’avérer 

déstabilisante. 
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C’est pourquoi les enseignants doivent avoir dans leur formation initiale une réflexion 

personnelle sur leur propre parcours et une vision éclairée de leur rapport aux langues qui 

entrent dans leur histoire personnelle. Il s’agit d’intégrer à cette lecture individuelle des 

échelles de lecture qui la surplombent : celles des États, des institutions éducatives, des 

idéologies qui la formatent, des évolutions qui construisent un arrière-plan historique propre à 

élucider les choix du présent. La seule technicité et le savoir-faire scolaires ne suffisent pas 

pour définir l’approche plurilingue et pluriculturelle.  

 Il s’agit pour les enseignants d’avoir une pleine conscience de la singularité de leur « voix », 

entendue comme « une expérience paradoxale […] un style qui est propre à travers la parole 

d’autrui sans pour cela inscrire leur subjectivité dans une forme d’identité fixée une fois pour 

toute par les médias ou le discours officiel d’une communauté linguistique donnée » (Kramsch, 

2006, p. 36). Ce travail introspectif, fait et intégré comme une démarche réflexive sur le rapport 

à la différence, est un préalable à la reconnaissance de la pluralité inhérente au milieu 

professionnel. La reconnaissance de la pluralité présente dans la salle de classe en découle. 

Elle est l’aboutissement d’une architecture construite à plusieurs niveaux. 

Une fois ce préalable posé, il va de soi que la classe peut s’entendre comme un lieu plurilingue 

et pluriculturel par excellence, composé des expériences du/de(s) enseignant(s) et de celles 

des apprenants. Cette définition n’a rien de consensuel : c’est « une occasion inespérée de 

parole donnée à des sujets sans voix, protagonistes malheureux d’histoires englouties, 

réduites au silence ou à l’oubli, tantôt on la décrit parce qu’elle exalte l’ego, marque l’exhibition 

ou le repli sur soi » (Lévy, 2008, p. 69). Cette définition englobe les attitudes xénophobes, les 

langues occultées, stigmatisées ou réduites à leur dimension folklorique. Mais elle ouvre aussi 

sur « de nouveaux espaces vitaux et cognitifs » (Lévy, 2008, p. 71) et sur une conception de 

l’apprenant défini, non seulement par son seul apprentissage linguistique en cours, mais aussi 

comme un acteur social en prise avec la construction du lien social. 

À l’opposé d’une approche nationalo-centrée qui, dans ses acceptions radicales et populistes, 

dérive vers l’exclusion sociale et la foi en une nation homogène au nom de ses valeurs 

fondatrices, la démarche plurielle intègre la dynamique des relations sociales, la fluidité des 

identités, le droit à un parcours défini par de multiples espaces-temps, sans qu’il y ait 

reniement pathologique de l’un pour l’autre ou trahison systématique d’une identité par une 

autre. L’intégration d’une lecture biographique à finalité didactique légitime concrètement dans 

la classe cette vision du monde.  

L’exercice ci-dessous (Figure 1) de Nima, appelé « Arbre généalogique des langues » identifie 

les langues situées aux alentours de cette jeune fille élève d’une classe UPE2A (Unité 
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pédagogique pour élèves allophones arrivants), donc en cours d’insertion dans le secondaire 

français15.  

 

 

Figure 1. Exercice de Nima appelé « Arbre généalogique des langues » 

On reconnaît ici bien volontiers que cet exemple ne vaut pas démonstration, mais 

exemplification. On identifie ici trois états (l’Iran, la France, le Royaume-Uni) qui traversent 

l’histoire de Nima et trois langues parlées en famille (le lori, langue régionale de l’Iran, parlée 

par les Lors et les Bakhtiaris ; l’anglais et l’arabe) qui sont invisibilisées si l’institution éducative 

ne voit en cette élève qu’une « Iranienne ». 

Dans une analyse superficielle et simplificatrice, l’institution pourrait la classer comme 

persanophone, ignorer ses contacts avec l’anglais, et céder sans discernement aux discours 

                                                

15 Extrait d’un corpus recueilli par les élèves du master « Didactique des langues dans une perspective 

plurilingue et pluriculturelle » de l’Inalco, en tandem avec les élèves de l’UPE2A du Lycée Paul Valéry 
à Paris. 

https://fr.wikipedia.org/wiki/Lors
https://fr.wikipedia.org/wiki/Bakhtiaris
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médiatiques, souvent xénophobes, qui circulent en « Occident » sur l’Iran. Comme on le voit, 

il s’agit de mettre à distance la conflictualité potentielle de cette assignation identitaire et 

d’intégrer une lecture qui signale les chemins de la distance, tout comme ceux de la proximité. 

Conclusion : pour une approche démocratique de la diversité 

À l’heure où basculent les fondements politiques et juridiques définissant le droit international, 

héritage de l’après seconde guerre mondiale, et les Droits de l’homme, socle de la démocratie, 

au moment où ils perdent leur assise géopolitique et où les positions d’alliance et d’opposition 

idéologiques s’inversent, une conviction doit rassembler la communauté des chercheurs, 

condition nécessaire à la reconnaissance de la pluralité : la conscience d’une vérité fondée 

sur le partage d’opinions mises en débats, la pratique de l’esprit critique et le savoir-penser 

contre ses propres préjugés, le respect de ceux qui habitent hors des frontières nationales. 

 Il nous faut désormais signaler que la diversité n’est pas une donnée qui va de soi. Au moment 

où nous déposons cet article, le contexte géopolitique, construit depuis l’après-guerre, celui 

qui a permis la construction de l’Europe et d’un espace politique commun à 27 pays qui 

s’identifient à la démocratie, bascule. La diversité comme principe descriptif est un fait 

observable. La revendiquer est de la responsabilité du chercheur. 
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