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La formation des enseignants en Espagne est plongée dans un processus vital
de transformation suite a la déclaration de Bologne. Il s’agit donc d’une bonne
occasion pour évaluer la présence d’une filiere clé aujourd’hui : celle de
I’éducation a la diversité culturelle. Méme si ce phénomeéne n’est pas nouveau
pour la société espagnole, le sujet passe ces derniers temps au premier plan
a cause de la présence croissante d’étrangers non européens dans le pays.
Malheureusement, la nouvelle dynamique d’immigration est si récente que le
systéme universitaire de formation des enseignants n’a pas eu le temps de
s’adapter a cette réalité sociale émergente. La situation apparait actuellement
comme un « échec ». Cet article retrace I’évolution de la situation et explore
les causes qui ont mené a la situation présente. Il propose finalement des
améliorations, qui, s’inscrivant dans une tendance au changement et a I'inno-
vation, peuvent contribuer a rendre la formation initiale des enseignants véri-
tablement pluraliste et ouverte en y renforgant le réle et la qualité de
I’éducation a la diversité.

La diversité culturelle en Espagne
et le role de I’immigration

La diversité culturelle n’a jamais été un phénomeéne étranger a la société
espagnole. Le territoire espagnol, que ce soit celui de la péninsule ibé-
rique ou le territoire conquis par les armes sur d’autres continents (les
continents américain, africain ou asiatique) a toujours été un espace de
contact entre différents peuples, parlant chacun différentes langues, et
possédant parfois méme différentes religions et différentes valeurs. Des
communautés musulmanes et juives puissantes ont existé en Espagne
tout au long de l'histoire, et aujourd’hui encore le peuple gitan y occupe
une place non négligeable. En fait, ce pays est en lui-méme un creuset
de nationalités (castillane, basque, catalane, galicienne) qui ont
progressivement forgé une identité politique commune, plus ou moins
stable et pacifique, mais qui n’ont jamais forgé d’identité culturelle com-
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mune qui permette de parler d'un modéle homogéne du point de vue lin-
guistique, axiologique ou méme socioéconomique.

On assiste actuellement en Espagne a un phénoméne surprenant :
I’émergence sociale et la consolidation d’un aspect de la réalité partagée
resté invisible jusqu’a présent. Que ce soit par exclusion ou par assimila-
tion, les réponses de la société espagnole face a la diversité culturelle
ont généralement été les mémes : la négation de I'hétérogénéité cultu-
relle, toujours considérée comme une menace pour le projet sociopoli-
tique commun d’un état-nation déja consolidé parmi les autres
puissances étrangeéres.

Cependant, au cours des deux ou trois derniéres décennies, I’'Espagne a
assisté a une implosion significative de la signification de la diversité cul-
turelle. D’un c6té, il faut souligner la transformation politique entrainée
par le passage de la dictature franquiste a la démocratie de monarchie
parlementaire actuelle. La Constitution espagnole de 1978 établit claire-
ment I’égalité de droits et de libertés pour tous les Espagnols, ainsi que
I'obligation des pouvoirs publics de garantir cette égalité, ce qui signifie
que la discrimination sanglante dont le peuple gitan était victime sur le
sol espagnol perd de maniére claire et déterminante toute raison d’étre,
étant donné que les gitans ont les mémes droits que le reste des
Espagnols. En méme temps, la construction d’un état plurinational, qui
reconnait pour la premiére fois depuis 1714 les nationalités historiques
(depuis plus de deux siécles), méne au développement d’une société qui
accepte la diversité linguistique depuis des décades, et qui reconnait le
droit de tout Espagnol a s’exprimer dans sa langue et en des termes qui
lui sont propres.

Ainsi nait I’Etat des Autonomies, et avec lui la possibilité de développe-
ment des différentes identités culturelles considérées comme minori-
taires et restées jusqu’alors dans la clandestinité.

Mais on ne peut pas seulement attribuer le changement d’attitudes a des
facteurs d’ordre de politique intérieure, il faut aussi prendre en considé-
ration d’autres éléments, qui tiennent surtout a I'intégration dans I'Union
Européenne en 1986 et la projection vers I'extérieur qu’elle a impliquée
pour le pays. Il ne s’agit pas d’une simple adhésion, mais d’un change-
ment significatif de I'image de I’Espagne, ainsi que d’une modernisation
de son économie. Le résultat est évident : aprés avoir été fondamentale-
ment un pays d’émigration jusqu’aux années 80 du siécle dernier,
I’Espagne passe en téte des pays d’immigration du continent européen
au cours des années 90 et I'’est encore actuellement. Des citoyens et des
citoyennes provenant du monde entier sont attirés sur le sol espagnol
pour venir y vivre et travailler, en cherchant des opportunités d’amélio-
ration de leurs conditions, ce qu’ils n’auraient pas hésité a faire dans
d’autres états comme les états francais, allemand, suisse ou anglais a une
autre époque. En un peu moins de 10 ans (1995-2005), la population
étrangeére recensée en Espagne est passée de 499’773 en 1995 a 3.69
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millions en 2005. Aprés avoir été un pays accueillant surtout des immi-
grants du continent européen, I’Espagne est devenue un pays récevant
des citoyens de toute la planéte, particuliérement d’Amérique latine et
du Maghreb. Aprés avoir été un pays convoité presque exclusivement
pour son climat et sa culture, I’'Espagne est devenue une terre congue
comme source de prospérité économique pour des migrants de nature
économique souhaitant plus que tout y trouver un bon travail.

Quelle a été la réponse de la société espagnole face a des transformations
tellement profondes et accélérées de la scéne sociale ? Tout dépend du
secteur analysé. Par exemple, pour ce qui est de la classe politique, la
réponse a été plus ou moins homogéne. Qu’il y ait eu dans le gouverne-
ment de Madrid des ministres progressistes ou conservateurs, la tendan-
ce de la politique migratoire espagnole (un peu improvisée et
désorientée a cause de la rapidité des processus) s’est basée, fondamen-
talement, sur des critéres policiers et de sécurité plus que sur des critéres
sociaux. Sans aller plus loin, la loi d’aofit 2000 sur les étrangers, qui régle-
mente leurs droits et leurs libertés en Espagne, en atteste : elle se centre
principalement sur les procédures bureaucratiques d’accés au pays ainsi
que sur les conditions d’expulsion, et elle nie des droits fondamentaux
comme le droit a la réunion, ou le droit a I’association, pour les étrangers
qui sont en situation administrative irréguliére (sans papiers), qui n’ont
gueére le choix si I’on considére les contingences défavorables du marché
du travail espagnol et les conditions restrictives de la loi en question.

La société civile, les citoyens espagnols qui ont vu se transformer de
facon sensible leurs quartiers et leurs villages avec l'arrivée d'un nombre
important de nouveaux voisins provenant de ’extérieur, a développé des
réponses trés diverses, qui ne suivent pas toutes le méme schéma. Alors
que l'accueil a été positif dans certains espaces et dans certains secteurs,
on doit aussi relever des cas flagrants de xénophobie et de racisme,
jamais vus auparavant. Les manifestations d’intolérance face a I'ouverture
de mosquées dans certains quartiers ou les cas trop fréquents de racisme
social (refus de louer des appartements a des étrangers, discrimination
salariale ou épisodes de violence physique) se sont multipliés au cours
des derniéres années, comme une plaie mettant en évidence la face obs-
cure d’une société qui a été bouleversée par le fait inéluctable de la
diversité culturelle, qu’elle n’a pas encore fini d’assimiler.

La nouvelle réalité de la diversité culturelle et le systéme
éducatif

Le systéme éducatif a dfi assimiler cette nouvelle réalité, que ce soit de
maniére active ou passive. I'immigration économique récente a amené
avec elle ses fils et ses filles ou les a engendrés sur le territoire espagnol,
ce qui a entrainé une augmentation notable de la présence d’enfants pro-
venant de familles étrangéres dans les salles de classe. Pour le moment,
ce phénomeéne a de nouveau relégué a l'arriére-plan les besoins éducatifs
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du peuple gitan, ou les innovations éducatives requises pour la construc-
tion d’un état démocratique plurinational, dans lequel on parle diffé-
rentes langues et ou se développent différentes identités culturelles.
Ainsi le phénoméne de l'immigration est venu s’ajouter a l'insuffisance
de linfrastructure au primaire et a I’échec scolaire au secondaire pour
devenir I'un des trois principaux thémes de préoccupation pour 1’éduca-
tion espagnole, que ce soit pour I'administration éducative, les profes-
sionnels de I’éducation ou les familles.

On ne peut cependant pas affirmer que cette préoccupation se soit tra-
duite par des projets d’action fermes et solides, mais plutot par une cer-
taine inquiétude face a une réalité inconnue qu’on ne sait pas gérer. Le
systéme éducatif espagnol, traditionnellement sélectif et propédeutique,
se trouve maintenant devant le défi non seulement d’étendre et de démo-
cratiser la scolarisation obligatoire (ce qui n’a rien a voir avec I'immigra-
tion récente) et d’offrir une éducation de qualité pour tous jusqu’a 16 ans
— fait notable dans I'histoire de 1’éducation de I’'Espagne, mais aussi de
devoir combiner ces deux aspects avec I'attention aux éléves de familles
étrangeéres qui arrivent sans cesse dans les salles de classe. Et ceci se
produit dans des conditions trés défavorables : un curriculum et une cul-
ture scolaire fortement ethnocentriques, un professorat trés peu ou pas
du tout formé en ce qui concerne les contenus de diversité culturelle,
ainsi que des gestionnaires de I'éducation plus intéressés par les aspects
bureaucratiques que par les problémes de fond — une combinaison qui
n’a pas beaucoup contribué a I'implantation de politiques éducatives qui
puissent satisfaire les besoins éducatifs des éléves de ces familles.

En fait 'Espagne, désorientée et démunie face a la pression exercée par
la nouvelle situation, peut se vanter d’avoir mené les politiques éduca-
tives sur 'immigration les plus disparates en un minimum de temps.
Malgré la forte décentralisation du systéme éducatif espagnol, qui attri-
bue a chaque communauté autonome les pleines compétences pour la
gestion et le développement, on peut identifier des caractéristiques et
tendances communes sur les différents territoires de I’Etat en ce qui
concerne cette thématique. Dans un premier temps, la majorité des auto-
rités politiques régionales du pays ont opté pour une politique claire-
ment assimilationniste, alléguant des critéres d’égalité : tout éléve
étranger doit recevoir le méme traitement que le reste de ses cama-
rades, sinon on court le risque d’exercer une discrimination a travers la
différenciation. Ce qui se prétendait un exercice en faveur de I'égalité
sociale s’est rapidement révélé étre un reflet de I'ignorance et de la peur
de perdre la forte composante homogéne du systéme face a une diversi-
té émergente et puissante.

Apreés que le corps enseignant ait poussé les hauts cris devant une telle
bétise, le besoin d’offrir des systémes d’accueil et de scolarisation plus
justes et plus efficaces s’est peu a peu imposé et on a mis sur pied des
programmes fondés sur des modéles de ségrégation. La pensée domi-
nante considérait alors que si le séjour d’éléves étrangers dans les salles
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de classe, surtout de ceux dont I'incorporation avait été tardive (c’est-a-
dire les éléves arrivant dans le systéme entre 8 et 16 ans), n’était pas effi-
cace, il fallait les reléguer dans des classes spécialisées avec des
spécialistes de ce type d’éléves et des programmes spécifiques. Une
nouvelle fois, les conséquences ont été rapides, claires et négatives : I'in-
tégration de ces éléves dans des salles de classe ordinaires — qui était
I'objectif de telles actions- débouchait sur un échec et rendait difficile
I'accés réel de ces éléves a une égalité de chances.

C’est peut-étre ce deuxiéme échec qui a motivé l'instauration de poli-
tiques éducatives de caractére plus intégrateur. On comprend mainte-
nant qu’'on ne doit pas marginaliser ces éléves, méme pour une seule
journée, par rapport a ceux des centres ordinaires, et que les mesures
éducatives nécessaires ne doivent pas étre standardisées, mais corres-
pondre aux besoins éducatifs authentiques de chaque éléve.
Actuellement, la majorité des autorités éducatives régionales font la pro-
motion du développement de plans d’accueil pour les étrangers dans les
écoles, elles appliquent des systémes divers de prise en compte des
besoins linguistiques, communicatifs et curriculaires — qui ne coincident
pas toujours, et elles fournissent du matériel d’appui et des spécialistes
(médiateurs culturels, psychopédagogues, etc.) pour faciliter le proces-
sus d’intégration de ces éléves.

Il reste encore des problémes significatifs a résoudre, comme la dispro-
portion dans l'inscription de ces éléves entre centres publics et centres
privés (le pourcentage pour la population générale est respectivement
de 60-40, il atteint jusqu’a 80-20 pour la population originaire de familles
étrangeéres), ou la xénophobie croissante des familles au moment d’ins-
crire leurs enfants dans des écoles ou il existe une présence d’éléves pro-
venant de familles étrangeéres. Il faut toutefois reconnaitre que le systéme
éducatif espagnol a réalisé des avancées importantes et positives vers
une intégration compléte et adéquate des éléves de familles étrangéres
au cours des derniéres années, si I’on tient compte du fait que leur pré-
sence dans les écoles a presque été multipliée par 10 de 1995 a aujour-
d’hui, en passant des 53’213 éléves recensés en 1995 aux 447'525
étudiants dans I’enseignement primaire et secondaire de 2005 (Ministerio
de educacién y ciencia — Ministére de I'éducation et de la science, [MEC],
2005a). Les autorités éducatives, tout comme les centres recevant des
éléves de familles étrangéres, sont en passe de les considérer tout sim-
plement comme des sujets au lieu de les catégoriser comme des sujets
culturels. On abandonne la tentation de les confiner a des espaces de
ségrégation, ’apprentissage de la langue véhiculaire d’enseignement-
apprentissage (si elle n’est pas connue) se réalise a travers des critéres
centrés sur une approche communicative, tenant compte du fait qu’il
s’agit d’'une langue étrangére. L’action éducative ne s’arréte pas par
ailleurs a I’environnement scolaire : on établit en effet des réseaux de col-
laboration et d’appui avec des institutions, des organismes et des agents
éducatifs de I’environnement communautaire dans une perspective
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éducative globale. En résumé, on entreprend un lent mais inéluctable
cheminement vers l'inclusion.

La formation du corps enseignant a la diversité culturelle

Comme nous l’avons dit, ce cheminement vers des parameétres plus
inclusifs et intégrateurs de l’action socio-éducative sur les éléves de
familles étrangéres requiert des ressources énormes et des mesures a la
fois de type normatif, institutionnel et professionnel. Parmi les besoins
professionnels des enseignants, on trouve la formation. Une décade
intense d’expériences dans ce domaine ne nous a pourtant pas laissé un
panorama plein d’espoir. I’Espagne, méme si elle posséde une expé-
rience beaucoup plus réduite de ce type de propositions de formation et
profite ainsi des avantages du néophyte — qui observe les erreurs des
experts et corrige dés le départ les erreurs possibles — se trouve a un
niveau d’échec comparable aux résultats obtenus par les autres pays
européens (Children’s Identity & Citizenship in Europe [CICE], 2001).
Toutefois, cela ne signifie pas que ces résultats s’expliquent par les
méme causes que pour les autres pays, étant donné que le point de
départ, les caractéristiques du contexte et les approches de la formation
ne sont de toute évidence pas les mémes. Nous détaillons ci-dessous cer-
taines des raisons pour lesquelles la formation a la diversité culturelle n’a
pas entrainé les bénéfices escomptés pour ’amélioration et le bon fonc-
tionnement de l’accueil et la prise en charge des éléves de familles
étrangeéres dans les salles de classe :

* Du point de vue de ’enseignant, les propositions de formation se sont
surtout évertuées a répondre a la dimension professionnelle, en lais-
sant de c6té une attention nécessaire a la dimension plus personnelle.
La formation en matiére de diversité culturelle ne tient pas du tout
compte des attitudes des enseignants, elle a été programmée de la
méme maniére que s’il s’agissait d’introduire 'utilisation d’'une nou-
velle collection de matériel audiovisuel pour ’enseignement des
sciences naturelles a I’école primaire.

* Dans la lignée de ce qui vient d’étre dit, si I’on préte attention aux
stratégies utilisées, on observera aussi que la formation a la diversité
culturelle s’est fondée plus sur des activités d’ordre cognitif que sur
des activités d’ordre socio-affectif. Les séquences de formation élabo-
rées permettent la construction d'un savoir sur ce type de diversité,
mais n’ont aucune incidence sur la conception du curriculum et/ou le
fonctionnement global des institutions éducatives.

+ Sil'on s’attache au contexte et a I'implantation des propositions forma-
tives en matiére d’attention a la diversité culturelle, on peut voir
qu’elles ont été dans leur majorité des propositions isolées, adressées
a des personnes et non pas a des groupes de professionnels, et sans
aucun lien avec une stratégie plus large et plus globale de change-
ment éducatif de I'école face au défi que représentent les éléves de
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familles étrangéres. Il s’en est suivi a la longue une déperdition d'une
grande partie du potentiel investi, profilant un paysage professionnel
avec des enseignants plus ou moins formés sur la question, mais sans
qu’un cadre institutionnel permette de profiter pleinement de l'inves-
tissement formatif.

* En ce qui concerne le contenu des programmes de formation, on
constate aussi I’existence d’une confusion importante d’ordre concep-
tuel. Parler de diversité culturelle doit certes nous amener a soulever
des questions qui vont au-dela de I'immigration et des minorités eth-
niques. Comme nous l’avons souligné au début du texte, la présence
de citoyens espagnols d’ethnie gitane, ’existence de différentes
langues et de différentes cultures au sein méme de 1’état espagnol, la
contribution a la construction d’une identité culturelle européenne
dans le cadre de I'Union Européenne ou les processus de globalisa-
tion culturelle n’ont rien a voir avec les familles récemment arrivées
d’autres continents. Il s’agit pourtant de questions de fond, a prendre
en compte absolument pour I’élaboration d’un curriculum répondant
aux besoins réels des citoyens de ce siécle. Par ailleurs, on ne peut
simplement superposer immigration et diversité culturelle, sinon on
court le risque de tomber dans un culturalisme qui occulte des
aspects aussi déterminants que l'inégalité sociale et économique dont
souffrent ces citoyens, ou le réle du systéme éducatif lorsqu’il s’agit
de fournir un accés a I’éducation dans des conditions d’équité.
Globalement, la formation en Espagne a eu tendance a confondre des
concepts et des dimensions d’analyse (par exemple, en proposant
des cours sur I’éducation interculturelle pour traiter de l’accueil
d’éléves de famille étrangére) empéchant ainsi d’aborder les deux
aspects d’'une maniére intégrée.

* Finalement, et pour aborder le sujet des formateurs d’enseignants,
nous constatons aussi qu’'on a mis en place des approches discipli-
naires partielles et peu intégrées. La mise en scéne de la diversité
culturelle en Espagne s’est basée — et se base encore - sur un scéna-
rio fragmentaire, dans lequel les différents champs du savoir des
sciences sociales développent chacun de leur c6té des propositions
de recherche et de formation. L’anthropologie, la psychologie, la
pédagogie et la sociologie sont les principales disciplines qui se sont
chargées d’élaborer des actions de formation sur ce théme, mais avec
les biais propres a leurs approches : le manque d’une dimension plus
appliquée (anthropologie ou sociologie par exemple), des fonde-
ments théoriques insuffisants (comme cela peut étre le cas de la péda-
gogie) ou des critéres d’intervention individualisée (comme nous
pouvons en trouver des exemples dans le champ de la psychologie).

En résumé, on peut affirmer que la formation a la diversité culturelle en
Espagne a souffert des mémes insuffisances que d’autres contenus de
formation. Mais a la différence des contenus a valeur idéologique et axio-
logique moindres — comme la didactique du calcul décimal ou de la
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géographie régionale, les dispositifs de formation appliqués jusqu’a pré-
sent n’ont pas répondu aux attentes d’enseignants devant faire face a une
nouvelle situation professionnelle : I’enseignement dans des classes plu-
riculturelles et dans un monde globalisé, situation pour laquelle ils n’ont
pas été préparés lors de leur formation initiale, et qui ne semple pas non
plus prise en compte dans les propositions de formation continue. Les
causes tiennent donc plus a des dimensions macrocontextuelles qu’a une
spécificité de la formation a la diversité culturelle.

Pour mieux comprendre ce qui a été exposé ci-dessus, nous pouvons
dire que les paramétres selon lesquels se comprend et se développe la
formation des enseignants en Espagne sont fondés sur une approche
scientifique, basée sur un paradigme rationaliste technologique des
sciences sociales. La culture professionnelle du monde enseignant, celle
des administrateurs de I’éducation — ceux qui planifient, des formateurs —
ceux qui mettent en oeuvre, ou celle des enseignants — qui regoivent la
formation, se fonde sur une conception de la formation comme un dispo-
sitif efficace et suffisant en lui-méme pour pallier une défaillance dans le
bon fonctionnement des processus d’enseignement — apprentissage.
Former le corps enseignant devient donc un processus passif et unidirec-
tionnel, dans lequel des gestionnaires de 1’éducation demandent a des
experts de transmettre de maniére passive des connaissances a des pro-
fessionnels en formation initiale ou continue. Le résultat est décourageant :
on évalue que prés de 75% des propositions de formation n’ont pas eu
d’impact significatif sur la pratique des enseignants (Jordan, 2004).
Toutefois, le terrain, pris dans une trame complexe d’interactions et de
réseaux de signification et de volontés, se charge de révéler l'insuffisan-
ce de cette approche technologique. Pour cette raison, a certaines occa-
sions, on peut trouver des programmes de formation prétendant aller
plus loin, et, a partir d’'un paradigme scientifique herméneutico-interpré-
tatif, fournir des clés de compréhension des situations de classe rencon-
trées par les professeurs des écoles, leur permettant ainsi de procéder a
une évaluation adéquate des besoins et par conséquent de fonder leurs
actions pédagogiques d’une maniére plus efficace.

Mais cela ne suffit pas, car comme nous I’avons signalé, la diversité cultu-
relle affecte directement la dimension personnelle et idéologique de
I’enseignant. Face a cette thématique, I’enseignant doit réfléchir et se
former en tant que citoyen avant de le faire en tant qu’enseignant, et cela
requiert une approche scientifique clairement ancrée dans un paradigme
sociocritique. Différentes études mettent en évidence I'importance des
attitudes dans le comportement des enseignants, car elles orientent les
actions a la fois proactives et interactives de la fonction enseignante. Il y
a un certain temps déja, Marcelo (1992) affirmait que les professeurs ne
sont pas des pages planches, mais possédent des connaissances et des
croyances consolidées et intériorisées sur la diversité culturelle. Ils ont
été socialisés comme membres d’'une communauté concréte, qui les
influence directement lorsqu’il s’agit d’interpréter la réalité. C’est pour
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cela que nous pensons qu'une formation des enseignants doit étre fondée
essentiellement sur la dé-construction et la re-construction, participative
et dialogique entre formateurs et participants, des différentes représen-
tations, stéréotypes et préjugés des enseignants en relation avec la
diversité culturelle, a l'intérieur d’un cadre de réflexion qui fonde I'ac-
tion de maniere efficace et ajustée aux nécessités réelles des éléves de
familles étrangéres.

Mais nous sommes encore loin du but. Comme nous venons de le dire,
des critéres plus rationalistes et technologiques orientent actuellement la
formation des enseignants en matiére de diversité culturelle. Les effets
de cette approche sont les suivants (Essomba, 2005a) :

« Emergence d’un type d’enseignants en possession d’un discours
idéologique élaboré sur la diversité culturelle, mais se comportant de
facon réactionnaire devant la présence d’éléves appartenant a des
minorités ethniques ou culturelles dans 1’école.

« Emergence d’un type d’enseignants en possession d’un discours
idéologique élaboré sur la diversité culturelle, mais dont les pratiques
divergent de leur propre discours.

+ Emergence d’un type d’enseignants en possession d’un discours
idéologique élaboré sur la diversité culturelle, mais dont les pratiques
se limitent exclusivement a I’enseignement de leur matiére curriculai-
re, sans aller au-dela de la salle de classe ni de la dimension transmis-
sion de connaissances du travail avec des éléves appartenant a des
minorités ethniques ou culturelles.

Examinons cependant un peu plus en détail les caractéristiques et les
mécanismes que produisent ces effets, que ce soit du point de vue de la
formation initiale ou continue.

La formation initiale du corps enseignant a la diversité
culturelle

La formation initiale des enseignants en Espagne est prise en charge par
deux institutions. D’un c6té on trouve les autorités éducatives du gouver-
nement central, qui se chargent, a travers le Ministére de I’éducation et
de la science, d’établir le cadre général, la structure et les lignes de base
des contenus. De l'autre, on trouve les universités, qui jouissent d’une
certaine autonomie pour compléter et développer la proposition ministé-
rielle, ainsi que pour déterminer qui a droit ou pas au titre officiel corres-
pondant aux études.

La formation initiale des enseignants des premiers cycles s’organise
selon les directives exposées dans les lois générales de ’éducation (Ley
orgdnica de ordenacioén general del sistema educativo, 1990; Ley orgadnica
de calidad de la educacién, 2002). Il y est précisé que pour exercer l’en-
seignement en maternelle (deuxiéme cycle — de 3 a 6 ans) et au primaire
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(de 6 a 12 ans), il faut étre en possession du dipléme d’enseignant dans
I'une des 7 spécialités correspondantes, établies par décret royal ((Real
Decreto 1440, 1991) : éducation maternelle, éducation primaire, éduca-
tion physique, éducation musicale, éducation spécialisée, éducation en
langues étrangeéres, audition et langage.

Les plans d’études de ces diplémes correspondent a un cycle court
(3 ans), et se déroulent a partir des directives spécifiées dans le décret
royal 1497 (Real Decreto 1497, 1987) et dans ses modifications posté-
rieures. Dans ce décret, on établit entre autres que les études s’organi-
sent a partir d’unités nommées crédits (1 crédit correspond a 10 heures
d’enseignement théorique et pratique), que le cursus complet doit com-
porter au minimum 180 crédits et que les matiéres doivent étre réparties
entre un tronc commun (matiéres dictées par le gouvernement central
pour tout le territoire espagnol), des cours obligatoires (matiéres dictées
par chaque université) et des cours a option (proposées par chaque uni-
versité et choisies par I’étudiant) ainsi que des cours facultatifs (& choisir
par I’étudiant parmi I’ensemble des matiéres de son université ou
d’autres universités).

Pour évaluer la présence quantitative et qualitative de la diversité cultu-
relle dans les études d’enseignant, nous avons procédé a une analyse
exhaustive de tous les plans d’études conduisant actuellement a ce dipl6-
me sur le territoire espagnol (Consejo de coordinacién universitaria —
Conseil de coordination universitaire [CCU], 2005). Les critéres que nous
avons retenus sont les suivants.

Critéres généraux de contextualisation

+ Existence ou non d’un cursus d’études d’enseignant dans une univer-
sité.

* Dans les cas affirmatifs, nombre de centres proposant ces études dans
une méme université.

* Spécialisations offertes.

* Nombre de crédits requis pour les diplémes d’enseignants.

Critéres spécifiques liés a la présence de contenus de diversité
culturelle dans les plans d’études

* Identification de cours formant les futurs enseignants a des contenus
de diversité culturelle. De cette maniére, nous souhaitons observer si
I'on enseigne ces contenus ou pas, et avons établi pour cela une liste
de catégories en relation avec le terme « diversité culturelle », sus-
ceptibles d’étre répertoriées (anthropologie, éducation multiculturel-
le, éducation interculturelle, attention a la diversité, espagnol langue
étrangere, diversité linguistique, cultures du monde, éducation et
développement, identité culturelle, interculturalité, multiculturalisme,
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éducation a I’égalité, exclusion, ethnicité, minorités ethniques, immi-
gration, cohabitation).

Etude du nombre de spécialisations offrant des cours dont les conte-
nus ont un rapport avec la diversité culturelle. De cette maniére, nous
souhaitons observer s’il existe certaines spécialisations comportant
plus de contenus liés a la diversité culturelle. Nous avons comptabili-
sé pour cela le pourcentage de cours offerts dans chaque spécialisa-
tion.

Typologie des matiéres offrant ces contenus et nombre de crédits
dans I’ensemble de la spécialisation. De cette maniére, nous souhai-
tons observer le degré d’importance accordé a ces matiéres, en
termes notamment de pourcentage de legons sur I’ensemble de la for-
mation. Pour cela, nous avons comptabilisé les matiéres identifiées
par catégories (de tronc commun, obligatoires, a option) et analysé le
nombre d’heures correspondant a leur enseignement.

Domaines de connaissances des professeurs enseignant ces matiéres.
De cette maniére, nous souhaitons observer s’il existe un domaine de
connaissances plus significatif que d’autres en relation avec I’ensei-
gnement de ces contenus. Pour cela nous avons cherché a savoir de
quels départements provenaient ces professeurs.

Sources bibliographiques. De cette maniére, nous souhaitons déter-
miner le type de courants théoriques et d’influences existant en rela-
tion avec la diversité culturelle. Pour cela, nous avons analysé les
sources bibliographiques signalées par les étudiants en formation
d’enseignants dans les programmes.

La récolte des données a été réalisée a travers les pages Web de tous les
centres inscrits au registre nationale des universités, centres et ensei-
gnements du Ministére de I’éducation et de la science (Registro nacional
de universidades, centros y ensefianzas, http:// www.mecd.es/mecd/uni-
versidades). Les résultats nous apprennent ce qui suit :

Des formations d’enseignants sont offertes dans 46 université espa-
gnoles sur un total de 73 recensées (63%).

Cependant, 53 centres proposent les différentes spécialisations (insti-
tuts universitaires et facultés), étant donné que certaines universités
dispensent ces enseignements dans plusieurs centres.

Les spécialisations offertes par tous les centres sont celles d’ensei-
gnants de maternelle (dans tous les centres excepté a l'université de
Saragosse) et de primaire (dans tous les centres excepté a I’'université
de La Rioja). Les autres spécialisations sont moins représentées : édu-
cation physique et langues étrangeres dans 42 centres (91,3%), édu-
cation musicale dans 39 centres (84,7%), éducation spécialisée dans
32 centres (69,5%) et audition et langage dans 18 centres (39,1%).
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Les spécialisations dans lesquelles on offre le plus de matiéres en
relation avec la diversité culturelle sont I’enseignement primaire
(62,2%) et I’éducation spécialisée (56,2%). Nous trouvons ensuite les
langues étrangéres (52,3%), I’enseignement en maternelle (51,1%),
audition et langage (50%), I’éducation musicale (46,1%) et I’éducation
physique (45,2%). D’une maniére générale, nous pouvons observer
que les contenus sur la diversité culturelle ne figurent que dans la
moitié des plans d’études analysés. Il est aussi intéressant de relever
que 13 universités (28,2%) ne proposent aucun cours obligatoire ou a
option en lien avec la diversité culturelle dans leurs plans d’études,
alors que 16 universités (34,7%) offrent ce type de matiéres dans
toutes leurs spécialisations.

Sur un total de 63 matiéres analysées dans lesquelles apparait un des-
cripteur en relation avec la diversité culturelle, seule une matiére
appartient au tronc commun (1,5%), 11 sont obligatoires (17,4%) et 51
sont a option (80,9%). Les cours facultatifs, que I’enseignant en forma-
tion peut choisir librement dans tout autre plan d’études, ne sont pas
comptabilisées dans ce recensement. A noter aussi que 36,3% des
matiéres identifiées comme obligatoires se rattachent exclusivement
a la formation en éducation spécialisée, le restant se répartissant
entre les autres plans d’études.

Le nombre total de crédits des différents plans d’études varie beau-
coup selon les diplémes, y compris a l'intérieur d’'un méme centre.
Tous les plans d’études se situent dans une fourchette qui oscille entre
190 et 210 crédits. Le pourcentage de crédits attribués aux cours en
lien avec la diversité culturelle varie entre un minimum de 4,5 crédits
(généralisé) et un maximum de 13,5 crédits (a I'université de Lérida).
Si nous prenons les 200 crédits comme référence pour le nombre total
de crédits, nous constatons que les différentes formations consacrent
seulement 2,2% de leur enseignement a des thémes exclusivement en
relation avec la diversité culturelle (6,7% dans le cas de 'université
de Lérida). Dans ce recensement, nous ne tenons pas compte des
contenus de la matiére « sociologie de I’éducation » (4 crédits) étant
donné que la diversité culturelle correspond seulement a une partie
infime de I’ensemble du contenu de cette matiére.

Les descripteurs qui apparaissent le plus souvent dans les intitulés
des cours sont « cultures du monde » (10 fois), « €éducation intercultu-
relle » (8 fois), « diversité culturelle » (7 fois), « anthropologie » (7 fois)
et « éducation multiculturelle » (5 fois). Les références a la discrimina-
tion ou au racisme sont nulles.

Les professeurs localisés a travers les plans d’études publiés dans les
pages Web des centres appartiennent aux domaines théorie et histoi-
re de I’éducation et sociologie. Dans trois cas seulement, les profes-
seurs identifiés appartenaient a d’autres domaines comme celui des
didactiques spéciales ou des enseignements artistiques.
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* Les bibliographies figurant dans les plans d’études auxquels nous
avons eu acces a travers les pages Web contiennent en majorité des
publications (articles, livres, communications lors de congreés) signées
par des auteurs espagnols. Les références a des auteurs étrangers,
dont les travaux sont toujours traduits en espagnol, sont rares.

A la lumiére de ces données, nous pouvons facilement conclure que la
situation de la formation a la diversité culturelle dans la formation initiale
des enseignants de maternelle et primaire laisse beaucoup a désirer. La
moitié des formations seulement comportent des contenus spécifique-
ment en relation avec le théme, une université sur quatre n’offre aucun
type de contenu spécifique et seule une sur trois le fait dans toutes ses
spécialisations d’enseignant. Si I’on considére 1’ordre d’importance
accordé au contenu, on se rend compte qu’il n’existe qu'un cours de
tronc commun traitant ce théme directement, que seule une des matiéres
identifiées comme spécifiques sur cing est considérée comme obligatoi-
re, et que I'immense majorité (quatre sur cing) sont des cours a option,
ce qui ne garantit pas que tous les étudiants en formation d’enseignants
les aient suivis. En aucun cas le volume horaire ne dépasse 7% du total,
et la majorité des descripteurs référent a des dimensions de la culture
plus expressives qu’instrumentales (anthropologie, cultures du monde,
diversité culturelle). Cela nous permet de formuler une hypothése sur la
possible folklorisation de la diversité culturelle dans les plans d’études.
La prépondérance des professeurs provenant des domaines de théorie et
histoire de I’éducation et de la sociologie laisse prévoir une approche
plutét descriptive et explicative des phénomeénes et des processus
sociaux en relation avec la diversité culturelle, au détriment d’une pers-
pective plus appliquée, et une majorité de sources bibliographiques
d’origine espagnole nous indique la pauvreté en références théoriques
de qualité sur cette thématique, étant donné que nous devons tenir
compte du fait que le domaine des sciences sociales en Espagne est néo-
phyte en ce qui concerne la diversité culturelle.

Pour ce qui est de la formation initiale des professeurs enseignant dans
I’éducation secondaire (obligatoire — de 12 a 16 ans — et post-obligatoire
— baccalauréat et cycles de formation de degré moyen et supérieur), le
panorama est trés différent, et nous devons souligner le fait que
I’Espagne souffre d’'un grave retard dans ce domaine. I’organisation des
études pour l'obtention du CAP (Certificat d’aptitude pédagogique) est
encore fondée sur les directives de la loi générale sur I’éducation de
1970 : pour accéder a I’enseignement il faut avoir réussi le diplome de la
licence et suivi avec succés un cours général de didactique de sa propre
spécialité, d’'une durée de 120 heures (Ley general de educacién, 1970).
Faut-il préciser que parmi les contenus de ce cours aucun ne fait référen-
ce a la diversité culturelle.

Ces données coincident avec celles fournies par Besalu (2004), qui
conclut aussi que la formation initiale des enseignants en éducation inter-
culturelle a été insuffisante, dispersée et peu systématisée. Ce bilan

N° 4 /2006 / pp. 183-203

195



Quand le présent dépasse I’avenir : dix ans de formation
des enseignants a la diversité culturelle en Espagne

décourageant peut s’expliquer par différents facteurs. Comme nous
I’avons souligné a plusieurs reprises, la diversité culturelle comme
contenu de formation émerge en paralléle a la présence croissante
d’éleves de familles étrangéres dans les classes de I’enseignement obli-
gatoire. Etant donné que les plans d’études des formations d’enseignants
datent de 1991, et que l'affluence significative d’éléves étrangers ne
commence pas avant la fin de cette méme décennie, nous nous rendons
compte que le théme de la diversité culturelle n’éveillait aucun intérét au
moment de la conception des plans d’études, et n’était donc pas non plus
considéré comme important pour la formation de professeurs des écoles.
Cette constatation nous améne a considérer le processus d’invisibilisa-
tion de la diversité culturelle comme un élément structurel de la forma-
tion des enseignants en Espagne (méme si a I’époque les éléves
étrangers n’affluaient pas encore dans les classes, les éléves gitans et le
plurilinguisme dans le pays faisaient déja partie intégrante du pays).
Nous remarquons aussi les difficultés de ce systéme de formation a
s’adapter aux changements, difficultés probablement dues a une certaine
rigidité des structures universitaires espagnoles. Il ne faut pourtant pas
négliger le fait que les contenus sur la diversité culturelle ont été intro-
duits d’'une maniére camouflée et transversale dans I’ensemble des
matiéres des différentes formations dans les différents centres. Analyser
ce phénoméne demanderait cependant une autre étude.

Analyse des actions de formation continue des secteurs
public et associatif de 1990 a aujourd’hui : le cas de la
Catalogne

La formation continue a la diversité culturelle est une problématique plus
complexe a analyser. Bien qu'’il existe un Institut supérieur de formation
des enseignants, créé en 2000 par décret royal (Real Decreto 1331, 2000)
et chargé de réaliser des programmes et des activités de qualification
des professionnels enseignants pour ’ensemble de I'état espagnol, la
formation continue des enseignants reléve de la compétence des autori-
tés éducatives des communautés autonomes. Pour cette raison, a la diffé-
rence de la formation initiale, il est difficile d’établir un profil général de
cette formation pour I’ensemble du territoire. Nous avons donc choisi de
fonder notre apport sur le cas concret de la Catalogne. Il s’agit d’'une des
communautés les plus peuplées du pays, avec une forte tradition de
rénovation pédagogique et d’engagement pour I’éducation, ainsi qu'une
longue expérience dans la gestion du systéme éducatif espagnol décen-
tralisé par rapport aux autres communautés. Ce que nous dégageons du
cas de la Catalogne ne doit pas étre généralisé, mais donne des indica-
tions de tendances.

Pour analyser le cas de la Catalogne, nous nous sommes fondé sur des
données obtenues lors d’une recherche récente sur le théme (Essomba,
2003), dans laquelle I'attention s’est portée sur les deux principaux
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pourvoyeurs d’offres de formation permanente : le secteur public et le
secteur associatif, compte tenu de I'importance notable des associations
d’enseignants et de leurs programmes de formation destinés a cette der-
niére communauté. Les données recueillies et analysées correspondent a
la période 1990-2003, et les critéres retenus pour déterminer la présence
d’activités de formation a la diversité culturelle ont été similaires a ceux
que nous avons appliqués a la formation initiale. Nous soulignons cer-
taines des données les plus pertinentes a ce sujet.

En ce qui concerne l'offre en formation de I'instruction publique catalane
en matiére de diversité culturelle, nous formulons les conclusions sui-
vantes :

On distingue clairement trois étapes en lien avec l'usage du concept et
du terme « diversité » et des significations associées :

* FEtape 1990-1994 : Diversité et attention a la diversité sont synonymes
d’éducation spéciale. Aucune référence a la diversité culturelle n’ap-
parait a aucun moment.

* FEtape 1994-1999 : Une différenciation se produit entre diversité et
éducation spéciale. Le premier descripteur sert surtout a identifier
surtout des méthodes de travail avec ’ensemble des éléves, alors que
le deuxiéme désigne les stratégies éducatives a mettre en ceuvre
avec des éléves présentant des besoins éducatifs spéciaux. Cepen-
dant, les références a la diversité culturelle continuent a étre
absentes.

» Etape a partir de 1999 : Le concept d’attention a la diversité se déplace
vers deux dimensions novatrices : une dimension individuelle centrée
sur le comportement des éléves, et une dimension plus sociale cen-
trée sur la relation de I’école avec son environnement et sur les possi-
bilités d’'un développement communautaire. L'analyse des différentes
propositions de formation nous permet d’observer un intérét croissant
pour offrir une formation en matiére de diversité culturelle, mais s’ex-
primant de maniére encore implicite.

I1 faut relever ’absence généralisée de descripteurs relatifs aux axes
transversaux du curriculum ou a des groupes spécifiques, comme par
exemple les immigrants ou les gitans. En termes d’analyse du discours
cependant, I’absence la plus remarquable est celle du terme « intégra-
tion » tout au long de la décade, surtout au début des années 90. Ce fait
est particuliérement surprenant étant donné qu'’il s’agit d’un descripteur
largement reconnu a I'’époque et qu'’il comporte une nature fondamenta-
lement opérationnelle, a peu prés de la méme maniére de ce qui se pas-
sera plus tard avec le terme « attention a la diversité ». Le doute reste de
savoir si le concept associé au terme est implicite ou non dans celui
d’« éducation spéciale ».

Si nous nous intéressons maintenant a 1’offre de formation de I’Asso-
ciation d’enseignants Rosa Sensat (hégémonique en Catalogne en ce qui
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concerne la formation permanente), trois grands descripteurs ressortent
autour de la diversité : I’éducation spéciale, les aspects curriculaires et
de traitement des besoins éducatifs spécifiques, et I'’éducation intercultu-
relle. Pendant la période citée, 1990-2003, plus de 50% de 1’offre en for-
mation se regroupe sous des titres qui comprennent cette terminologie.
Nous voyons ainsi que l'introduction de thémes éducatifs en relation avec
la diversité culturelle n’est pas due a la volonté de ’administration édu-
cative, mais tient plutot aux initiatives de groupes d’enseignants. Ceux-ci
sont probablement attentifs a 1’évolution des faits dans les écoles, plus
flexibles et plus capables d’innovation et de motivation pour le change-
ment que les gestionnaires officiels de 1’éducation.

La dimension interculturelle de l’attention a la diversité est celle qui
apparait le plus souvent. Il existe cependant une différence en fonction
de la période de I’année pendant laquelle la formation se réalise.
Pendant les cours d’automne et d’hiver, I’accent est mis sur les aspects
plus axiologiques et fondamentaux de la diversité culturelle et de 1’édu-
cation; par contre, pendant les cours d’été, ’attention se porte sur des
aspects plus anthropologiques et culturels de la question (caractéris-
tiques de groupes culturels minoritaires, manifestations culturelles de
ces groupes — contes, traditions, etc.) Quoi qu’il en soit, nous faisons I’hy-
pothése que cette présence notable du théme correspond peut-étre a un
positionnement idéologique de l'association et/ou a la pression d’une
demande qui ne trouve nulle part une réponse satisfaisante dans les
canaux officiels.

Pour terminer ce chapitre sur I’analyse des descripteurs qui apparaissent
dans I'offre de formation continue en Catalogne, nous voudrions formuler
deux conclusions relatives au contraste entre I'offre publique de I’admi-
nistration éducative et I'offre de Rosa Sensat en tant que représentative
de la société civile :

* L’administration publique consacre prioritairement son offre en for-
mation en matiére d’« attention a la diversité », a des techniques et
des ressources didactiques et d’organisation destinées a I’ensemble
des éléves; par contre, Rosa Sensat centre son offre sur I’attention aux
axes transversaux du curriculum, fondés sur des différences indivi-
duelles dues par exemple au sexe ou a la culture. Par conséquent,
nous pouvons en conclure que les deux institutions partent de dis-
cours sur la prise en compte de la diversité répondant a des motiva-
tions et a des objectifs différenciés. A travers la formation, nous
pouvons entrevoir la maniére dont la premiére, d’un caractére résolu-
ment psychopédagogique, envisage la diversité comme un probléme
a résoudre étroitement lié aux éléves et a la dimension classe. La
deuxiéme, plus idéologique, voit dans la prise en compte de la diver-
sité une opportunité pour avancer dans 1’égalité des droits et des
chances pour toutes les personnes, indépendamment de leurs carac-
téristiques personnelles. Elle se rattache a des aspects plus globaux
et sociaux.
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* Ces deux offres de formation et les discours sous-jacents sont plutot
complémentaires que contradictoires. Le discours officiel adopte un
ton neutre, par le biais du discours apparemment aseptisé de la tech-
nologie éducative. Le discours social, plus libre dans son expression,
recherche un ton plus engagé, plus volontaire, orienté vers une
conception déterminée et explicite de la diversité et de la société.

De toute maniére, il parait évident que la formation permanente des
enseignants sur les thémes de la diversité culturelle est encore trés loin
de satisfaire les besoins réels du terrain. Les données recueillies coinci-
dent ainsi avec d’autres études qui mettent en évidence le fait que 57,7%
des enseignants de la Catalogne reconnaissent n’avoir aucune formation
en matiére de diversité culturelle, que 40,3% affirment avoir un niveau
de connaissance basique sur le théme, et que 2% seulement estiment
posséder une formation adéquate dans cette thématique (Garreta, 2003).

Propositions d’ameélioration

Nous abordons maintenant la partie finale du texte, dans laquelle nous
suggérons certaines pistes d’amélioration de la situation actuelle, et cer-
tains exemples de bonnes pratiques allant dans le méme sens.

En ce qui concerne la formation initiale, I'Espagne se situe a un moment
propice au changement. La disparition des diplémes d’enseignants
actuels, suite a I'intégration a I’espace européen de I’éducation supérieu-
re, ouvre des perspectives de changements en profondeur, non seule-
ment dans les contenus, mais aussi dans les méthodologies de travail. Le
décret royal 55 (Real Decreto 55, 2005), qui organise les études par
degrés et fournit les nouvelles directives générales qui se substituent a
celle du décret royal 1497 (Real Decreto 1497, 1987), est déja ratifié, et il
est prévu de ratifier les diplémes spécifiques dans le courant de ’année
2005-2006. Dans tous les cas, on prévoit une augmentation d’une année
du temps consacré a la formation initiale des enseignants, que ce soit
pour la formation des enseignants du cycle élémentaire ou secondaire.

En ce qui concerne la formation continue, nous nous situons aussi dans un
scénario de changement significatif. Ainsi, la Ley Orgdnica de la
Educacién (Ministerio de educacién y ciencia [MEC], 2005b), est en
débat parlementaire pendant ’'année 2005-2006, elle aménera des chan-
gements importants dans le domaine de la formation continue. Sans aller
plus loin, I'article 102 du projet de loi, consacré a la formation continue,
énonce clairement que les programmes de formation permanente
contiennent, entre autres, des aspects d’éducation a la diversité.

Dans la perspective d’un tel changement et face a I'état des lieux résul-
tant de ’analyse des données, nous pouvons établir les recommanda-
tions suivantes :

« Il est urgent d’introduire des objectifs et des contenus sur la diversité
culturelle dans la formation initiale et continue des enseignants, que
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ce soit d'un point de vue quantitatif ou d’un point de vue qualitatif.
Quantitativement, il semble nécessaire d’augmenter le volume horai-
re de cours spécifiques, alors que qualitativement, il semble essentiel
d’introduire des contenus en lien avec la diversité culturelle de
maniére transversale dans les matiéres fondamentales.

Si I'objectif est la formation compléte des enseignants en matiére de
diversité culturelle, on doit remplacer I'approche culturaliste actuelle
par une autre approche plus instrumentale de la culture et du symbo-
lique. C’est a ce prix que nous réussirons a faire en sorte que les pro-
fessionnels de 1’éducation disposent d’outils conceptuels leur
permettant de diagnostiquer correctement la réalité pluriculturelle de
leur environnement et de mettre en oeuvre des programmes d’action
efficaces dans un cadre d’égalité de chances et de justice sociale.

La formation en matiére de diversité culturelle ne doit pas prendre la
forme d’ une action individuelle et ponctuelle. Dans le cadre de la for-
mation initiale, elle doit faire partie de la formation pratique dans les
écoles, et dans le cadre de la formation continue, elle doit toujours
étre rattachée a des processus d’innovation curriculaire et/ou d’orga-
nisation qui lui donnent un sens institutionnel et s’orientent vers ’aug-
mentation du capital culturel collectif.

La conception de la formation a la diversité culturelle doit comporter
deux axes forts : d’un c6té, des contenus orientés vers la dimension
plus axiologique de la diversité culturelle (en relation avec 1’éduca-
tion interculturelle en tant qu’éducation aux valeurs); de l'autre, des
contenus orientés vers la dimension plus fonctionnelle (en relation
avec les processus d’accueil, d’accompagnement et d’intégration
éducative des éléves de familles étrangeéres).

La formation des enseignants a la diversité culturelle doit faire
réémerger 'autre diversité culturelle, celle qui a été reléguée au
second plan par I'immigration récente provenant de pays d’autres
continents. Nous faisons référence a la présence du peuple gitan, a la
richesse de la diversité linguistique de I’Espagne, ou cohabitent
quatre langues officielles et de nombreux dialectes ayant leur carac-
tére propre, ou encore aux processus de construction de la citoyenne-
té européenne.

Face a la diversité des réalités sociales en Espagne, a la complexité
des processus de délimitation des compétences éducatives en matie-
re de formation des enseignants, les différents agents responsables
de l'organisation de cette formation (administration éducative, asso-
ciation de professeurs des écoles, etc.) devraient mener a terme un
processus de diversification de l'offre de formation, en créant des
« paquets d’offre formative » pour un méme territoire, comportant dif-
férents éléments pouvant étre requis a tout moment par les centres
selon les besoins. En d’autres termes, peut-étre que la meilleure idée
ne serait pas d’élaborer un « Plan national pour la formation des
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enseignants a la diversité culturelle », mais plutét un « Guide d’orien-
tations pour le développement de propositions de formation des
enseignants a la diversité culturelle ». Ce guide contiendrait des pro-
positions de conseil dans les centres, de cours externes, des mallettes
bibliographiques, des listes de ressources, des propositions de dyna-
misation de réseaux de centres, etc., tout cela dans la perspective
d’adapter la proposition formative aux centres au lieu de faire le
contraire, et d’étre toujours sensible aux besoins réels manifestés par
les participants.

* En méme temps, il est urgent d’introduire des contenus sur le racis-
me, ainsi que des propositions d’intervention communautaire, qui
aident a prévenir ou a atténuer les faits racistes. Il s’agit d'un théme
qui brille par son absence, quand en réalité le racisme fait malheureu-
sement partie intégrante des dynamiques sociales de I’Espagne
actuelle. Prendre conscience de ce phénomeéne et augmenter le baga-
ge de compétences personnelles et professionnelles pour le com-
battre, apparait comme un élément de premiére importance.

* Tout ce qui est mentionné ci-dessus requiert la mise sur pied d’actions
de formations de formateurs. Il serait important de mettre en place
des mesures permettant aux universitaires en formation initiale d’en-
seignants, ainsi qu’aux formateurs en formation continue, d’avoir
accés a des contenus actualisés sur la diversité culturelle dans ses
diverses orientations. Nous estimons que ce besoin peut étre couvert
de maniére satisfaisante au moyen de séminaires permanents de tra-
vail, d’échanges entre centres de formation et de visites-découverte
d’autres expériences a I'étranger.

Nous considérons que grace a toutes ces mesures, la formation a 'inter-
culturel peut réellement préparer les futurs enseignants a faire face au
défi de la diversité culturelle dans le curriculum de leur institution, ainsi
que dans la culture scolaire qui le sous-tend.
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