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1. RESUMEN

La realizacion del presente estudio pretende comprobar el grado en el que se aplican las
medidas inclusivas en relacién con el alumnado inmigrante marroqui no hispano hablante
presente en las aulas espafiolas. En concreto, se centra en un centro educativo situado en
Santander (Cantabria). En primer lugar, se realiza una revision de lo que exponen otros
autores sobre el concepto de inclusion, inmigracion, inmigracién no hispano hablante e
inmigracién y alumnado marroqui, asi como de las précticas llevadas a cabo por docentes
para dar una respuesta educativa a este tipo de alumnado. Posteriormente, se desarrolla
un grupo de discusién con siete profesionales de un centro educativo para conocer su
realidad. El analisis cualitativo de los datos permite concluir que, aunque faltan formacién
y recursos, hay mas facilitadores para la inclusion que barreras. Dada la ausencia de
evidencias sobre esto ultimo, la relevancia de su estudio promueve el desarrollo de esta

investigacion.

Palabras clave: inclusion, inmigracion no hispano hablante, alumnado inmigrante

marroqui, respuesta educativa.

ABSTRACT

This study aims to verify the degree to which inclusive measures are given to non-
Spanish-speaking Moroccan immigrant students who are in Spanish classrooms.
Specifically, it focuses on a specific school located in Santander (Cantabria). Firstly, we
present a review of what other authors explain about the concept of inclusion,
immigration, non-Spanish-speaking immigration and Moroccan immigrant pupils.
Furthermore, we show the practices carried out by teachers who give an educational
response to this type of students. Next, a discussion group is developed with seven
teachers to learn about their experience. The qualitative analysis of the data allows us to
conclude that, despite of the lack of training and resources, there are more facilitators than
barriers for inclusion. Given the lack of evidence on the latter, the relevance of their study

promotes the development of this research.

Key words: inclusion, non-Spanish speaking immigration, Moroccan immigrant pupils,

educational response.



2. INTRODUCCION

Entendiendo que las necesidades educativas son muy diversas en cuanto que nacen de las
diferentes caracteristicas de los discentes, el presente trabajo se centra en aquellas ligadas
al alumnado inmigrante no hispanohablante y, en concreto, procedente de Marruecos, que
llega a las aulas de los centros educativos de Espafia. Ademas, dado que la inclusion
educativa es un aspecto que ha de perseguir todo centro educativo, tal y como aparece en
la normativa vigente, se comenzara con un repaso al término inclusion. Se continuara con
la evolucion de las respuestas educativas inclusivas que se han defendido en los textos
legales a lo largo de los Ultimos afios, tanto a nivel estatal como en la comunidad
autbnoma de Cantabria. Asi, se seguiran perfilando otras barreras y palancas a la

inclusion.

Por otro lado, se hara un breve repaso al contexto migratorio de Esparia, poniendo el foco
en aquel proveniente de Marruecos. Teniendo en cuenta el interés socioeducativo de este
estudio, se especificaran algunas experiencias educativas con alumnado marroqui que
sirvan de referencia, asi como el grado de preparacion que pueda tener el profesorado

para desempefar este tipo de atencidn segun diversas autorias.

Una vez definido el marco teorico, se procedera a la exposicion del estudio de las
practicas inclusivas realizadas en un centro educativo de Cantabria, ubicado en la ciudad
de Santander, para atender al alumnado inmigrante marroqui y responder a sus
necesidades. Para la realizacion de dicho estudio se ha empleado un método cualitativo
basado en una entrevista al profesorado del centro, en forma de grupo de discusion, asi

como en la observacion de la investigadora en el contexto.

Por ultimo, teniendo en cuenta el caracter no generalizable del presente trabajo, se
concluye, de igual modo, la necesidad de seguir investigando sobre la inclusion del
alumnado marroqui y la respuesta educativa que se le esta desde los centros educativos.
En relacion con ello, escasean las evidencias sobre la implementacion y eficacia del
Programa de Ensefianza de Lengua Arabe y Cultura Marroqui, por lo que se sugiere
ahondar en este aspecto. Asimismo, se anima a profundizar en lineas similares, como es
el caso de alumnado procedente de otros paises de Africa que permitan hacer una
comparativa en cuanto a diferencias y similitudes en la inclusion de alumnado de las

distintas nacionalidades que conforman este continente.



3. MARCO TEORICO

3.1. INCLUSION

3.1.1. Concepto de inclusion educativa

Como paso previo para entender a qué nos referimos con inclusion educativa, conviene
hacer una distincion entre el término inclusion y el término integracién, en ocasiones
empleados indistintamente, como sindnimos, de forma errdnea. Este Gltimo término hace
referencia a la introduccion de todo el alumnado dentro de las aulas ordinarias, es decir,
dentro de un contexto educativo que trata de ofrecer una misma educacion para todos y
todas. En su inicio, supuso un gran paso en cuanto a la consideracion del derecho del
alumnado con necesidades educativas especiales (NEE) para desarrollar su educacion
dentro de un contexto ordinario. Sin embargo, no se supo llevar a cabo la atencion
oportuna a sus necesidades (Sanchez-Moyjica, 2021). De esta manera, la integracion aboga
por la homogeneizacion de la educacion, cayendo, por tanto, en un error pues, de esa
manera, se estaria obligando al alumnado a adaptarse a los requisitos que estipule el centro

educativo en el que se encuentren (Casanova, 2011).

Por su lado, la inclusion seria la respuesta educativa ideal para garantizar una educacion
de calidad a todos los nifios y todas las nifias, independientemente de las dificultades que
puedan presentar, asi como su desarrollo integral. Es decir, no se trata solo de que todo el
alumnado pueda aprender y crecer en los mismos contextos que sus iguales, sino que,
ademas, requiere prestar atencion a cada una de sus necesidades individuales. Ademas,
tal y como se puede deducir de lo anterior, la educacion inclusiva se convierte en un
derecho fundamental de toda persona y, por tanto, todo agente responsable en el proceso
de ensefianza-aprendizaje ha de tratar de abrirse camino hacia la consecucion de la
inclusion de cada discente en el sistema educativo, sin que esto derive en la segregacion.
De esta manera, se estaran ofreciendo las mismas oportunidades de desarrollo y
crecimiento, tanto a nivel social, laboral o personal, de toda personay, con ello, se estara
avanzando hacia una sociedad mas justa e igualitaria (Hehir et al., 2016) pues, tal y como
expone la Agencia Europea para Necesidades Especiales y Educacion Inclusiva
(EADSNE, 2018), es indiscutible la existencia de la relacién entre la inclusion educativa

y la inclusion social, siendo la primera favorecedora de la segunda.



En adicion a lo anterior, tal y como dice Sapon-Shevin (2013), este término no se centra
unicamente en los educandos que presentan alguna discapacidad, sino que engloba todo
tipo de necesidades educativas. La autora pone énfasis en esta aclaracion porque se tiende
a prestar atencion exclusivamente a las discapacidades, sin considerar que las diferencias
existen entre cada uno de los individuos. Asi, cualquier caracteristica que distinga a un
alumno o alumna de otro ya implica diversidad, por lo que no se ha de limitar el tipo de
diferencias a las que se han de atender. Por tanto, la inclusion educativa se ha de entender
como un proceso que implica la adecuacion de la educacion a la diversidad del alumnado,
nunca a la inversa, entendida esta como una condicion implicita en nuestra especie, dado

que todos y todas tenemos nuestra propia singularidad.

En relacion con la confusion que pueda existir acerca de como se entiende el término de
inclusion, Sanchez-Mojica (2021) aclara que no ha de olvidarse el componente
multicultural de la sociedad actual. Segun el autor, este aspecto suele quedar en el olvido
al trabajar la inclusion en las aulas, pues suele existir cierta tendencia a focalizarse en el
alumnado con NEE!. En cambio, aclama la necesidad de la inclusion educativa del
alumnado inmigrante (perteneciente al alumnado con NEAE?), la cual ha de tenerse en
cuenta por el conjunto del profesorado, y de las escuelas a las que pertenezcan, que
quieran desempefiar su labor de forma adecuada, pues la migracion es un fendmeno que
esta presente de forma global en nuestros dias. En concreto, aquellos colectivos de
inmigrantes que proceden de paises que difieren lingtistica y culturalmente respecto al
pais receptor (como es el caso de aquellos que vienen a Esparia desde Marruecos) tienen
mayor riesgo de sufrir exclusion social, por lo que la inclusion educativa adquiere una
mayor importancia. A través de ella, se estara promoviendo una adecuada inclusion social
de todas las personas sin que se les despoje de su propia identidad, enriqueciendo

culturalmente a la sociedad (Roca i Capara, 2008).

! Alumnado con necesidades educativas especiales (ACNEE) se entiende por aquel que comparece cierta
discapacidad o trastorno grave de conducta, de la comunicacion o del lenguaje que le impida acceder y
participar en sistema educativo espafiol o realizar un desarrollo ordinario del proceso de aprendizaje, por lo
que necesite, para ello, una atencién y unos recursos especificos. Entraria dentro del grupo ACNEAE
(educagob, 2020).

2 Alumnado con necesidades especificas de apoyo educativo (ACNEAE) incluiria al alumnado ACNEE,
con retraso madurativo, con trastornos de la comunicacion, del lenguaje, de la atencion o del aprendizaje,
a aquel que no conozca la lengua de aprendizaje, que se encuentre en una situacion social o educativa
fragil, que tenga altas capacidades, con incorporacion tardia al sistema educativo o por circunstancias
personales que lo condicionen (educagob, 2020).



3.1.2. Legislacion educativa en materia de inclusioén en Espafia y Cantabria

Una vez determinado los limites del concepto de inclusion educativa cabe mencionar en
qué medida se ha tenido en consideracion a lo largo del tiempo, poniendo el foco en lo
relativo al alumnado inmigrante no hispanohablante. Dada la imposibilidad de recabar
toda la informacion sobre las précticas que, desde las escuelas, se han realizado en materia
de inclusion, se procedera a analizar su evolucion desde un punto de vista tedrico. Por
ello, compete atender al plano legislativo que ha ido estableciendo las directrices sobre la
inclusion educativa en Espafia y, mas concretamente, en la Comunidad Auténoma de

Cantabria.

Previamente, conviene aclarar que la inclusion educativa no ha estado siempre presente
en los modelos de educacion. De esta forma, los primeros modelos que surgieron, propios
de la Edad Media, fueron aquellos que excluian a las personas que presentaban alguna
discapacidad o necesidad especial, privandolas del derecho a la educacion.
Posteriormente, gracias a la Declaracion Universal de los Derechos Humanos (1948), la
privacion del derecho a la educacién se abolié, dando lugar a los modelos
segregacionistas, en los cuales la diversidad del alumnado no tiene cabida y, por tanto,
suponen una barrera a la inclusién (Garcia, 2017). Después, surgieron los
integracionistas. Con ellos, se avanzo hacia la escuela inclusiva permitiendo que todos
los dicentes pudiesen aprender en las mismas aulas. Sin embargo, este tipo de modelo
obliga al pupilo con alguna necesidad especifica de apoyo educativo a adaptarse a la
escuela. Es decir, pretende que todo el alumnado se integre dentro de un mismo espacio,
ignorando las diferencias entre ellos. Ademas, la categorizacion de alumnos y alumnas
con necesidades especiales es un objetivo de este modelo, ya que pone el foco en la
Educacién Especial, lo que provoca destinar los recursos a este alumnado concreto,
obviando las necesidades del resto. Por ultimo, el modelo inclusivo apuesta por la
educacion de todos y de todas dentro de una misma aula, sin descuidar las necesidades de
cada discente y aceptando la existencia de la diversidad, valorandola como elemento

enriquecedor del proceso de ensefianza-aprendizaje (Sapon-Shevin, 2013; Garcia, 2017).

Tras esta aclaracion sobre los diferentes modelos de respuesta educativa, se dara un breve
repaso a la normativa estatal y regional vigente en los ultimos afios, pues resulta ser de

mayor interés para determinar en qué medida se acerca mas a un modelo u otro.



En primer lugar, se hara referencia a la Ley Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion
(LOE). Dicha normativa especificd en un mayor grado el alumnado que pertenecia al
grupo de “necesidades especificas de apoyo educativo”. Asi, se amplid el concepto,
incluyendo también los discentes que se encuentran en una situacion social desfavorable,
asi como aquellos que se incorporan de forma tardia al sistema educativo, entre otros. Por
otro lado, en el Capitulo Il de dicha ley se hace referencia a la obligacion por parte de la
Administracion publica competente de atender a quienes se encuentren en condiciones
sociales, educativas o culturales desfavorables. De esta forma, las personas inmigrantes
que, por sus circunstancias, no sean hispanohablantes, se encontrarian ante una dificultad
de integracion social y, por tanto, deberian ser atendidos en materia de educacion por
dichas instituciones. Méas concretamente, se refiere a la necesidad de utilizar el principio
de inclusion de todo el alumnado para garantizar su pleno desarrollo, entendiendo la
diversidad no como una caracteristica concreta de algunos discentes, sino como aspecto
intrinseco en cada uno de ellos. Por todo ello, la aprobacién de esta ley educativa significo

un gran paso en cuanto a inclusion educativa se refiere (Garcia, 2017).

Por otro lado, a nivel autondmico se encuentra el Decreto 98/2005, de 18 de agosto, de
Ordenacion de la Atencion a la Diversidad en las ensefianzas escolares y la educacion
preescolar en Cantabria. Se trata de la primera propuesta, por parte de la Administracion
publica, de un modelo apropiado con el que atender a la diversidad. Dicho texto establece
la obligacion de los centros publicos y concertados para desarrollar un Plan de Atencion
a la Diversidad propio que permita dar una respuesta adecuada a la diversidad de los
discentes, de forma que, con ella, se buscase su integracion e inclusién socioeducativa.
Este Decreto se concreta en dos oOrdenes y una resolucion para determinar el
procedimiento que deben llevar a cabo las escuelas para disefiar y desarrollar sus planes
de atencidn a la diversidad, las diferentes medidas que pueden aplicar para tal fin y las
competencias pertenecientes a los agentes implicados en el proceso. Sin embargo, tal y
como Haya y Rojas (2016) determinaron, con estos textos se consigue una tendencia a la
continua segmentacion del alumnado al establecer unas medidas especificas para cada
discente con necesidades concretas, partiendo de su categorizacién. Por ello, se alejan de
lo que significa realmente una educacién inclusiva, convirtiendo a la propia normativa en

una barrera para la consecucion de tal fin.

Ademas, antes de la aparicién de la LOMCE (2013), se aprobd en Cantabria la Orden
ECD/37/2013, de 27 de marzo, que aprueba el Plan Regional de Prevencién del



Absentismo y el Abandono Escolar en la Comunidad Autonoma de Cantabria. En este
texto se refleja el objetivo de fomentar la asistencia de todo el alumnado a la escuela, pues
el absentismo supone un riesgo para la desigualdad y la exclusion (Haya y Rojas, 2016).
Asi, como se verd méas adelante en este trabajo, dado que el alumnado inmigrante no
hispanohablante tiene altas probabilidades de encontrarse ante una situacion de
vulnerabilidad en cuanto a abandono escolar, esta Orden implica la necesidad de atenderle

en este sentido para evitar esta situacion de fracaso escolar.

Mas adelante, se aprobd la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la
calidad educativa (LOMCE). Esta no fue novedosa en cuanto a inclusion se refiere, sino
que, con base en la antigua Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de Educaciéon (LOE,
2006), fue afadiendo ciertos cambios. Se incluyo la Seccion Cuarta “Alumnado con
dificultades especificas de aprendizaje” donde se concretdé coOmo actuar ante este tipo de
alumnado resaltando el principio de inclusion. Por otra parte, las Administraciones
competentes deberan encargarse de identificar y valorar las necesidades especificas que
requiera el alumnado, asi como poner en marcha la respuesta educativa correspondiente
lo méas temprano posible, sin que ello suponga su exclusion (Garcia, 2017). Sin embargo,
tal y como Haya y Rojas (2016) menciona, dicha inclusion no esta realmente avalada por
la ley dado que tiende a categorizar al alumnado, enfocandose en aquel con necesidades
educativas especiales al cual destinar los recursos. Es mas, si atendemos al Decreto
27/2014, de 5 de junio, que establece el curriculo de Educacion Primaria en la Comunidad
Autonoma de Cantabria, incluye el término “discapacidad” al hablar de la competencia
sobre inclusion educativa que corresponde a la Conserjeria de cada comunidad. En este
caso, teniendo en cuenta lo expuesto por los autores mencionados anteriormente acerca
de lo que implica el término inclusion, la normativa de Cantabria estaria dejando sin
respaldo al resto del alumnado que forma parte de esta diversidad social y cultural, al no

contemplar cualquier tipo de caracteristica individual.

En adicién a esto, y tras la entrada en vigor de la LOMCE, a nivel autonémico se
aprobaron una orden, una resolucion y un decreto en Cantabria relacionados con la
inclusion. Las primeras en aprobarse fueron la Orden ECD/11/2014, de 11 de febrero,
que regula la evaluacién psicopedagdgica en el sistema educativo de la Comunidad
Auténoma de Cantabria y la Resolucion de 24 de febrero de 2014, que concreta las
necesidades especificas de apoyo educativo y los modelos de informe de evaluacion

psicopedagdgica. Es decir, ambas se enfocan en el alumnado con necesidades especificas



de apoyo educativo y, por tanto, no inciden en la inclusividad del alumnado inmigrante.
De igual modo, el Decreto 33/2014, de 3 de julio, que crea el Equipo Especifico de
Atencion a las Alteraciones de las Emociones y Conducta en el Alumnado en las
Ensefianzas No Universitarias de la Comunidad Auténoma de Cantabria, hace referencia

Unicamente a la atencion del alumnado con problemas graves de conducta.

Por Gltimo, la nueva ley de educacion aprobada recientemente es la Ley Organica 3/2020,
de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgéanica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion (LOMLOE). Su entrada en vigor supuso la derogacién de la LOMCE vy el
retorno a la antigua LOE, con algunas modificaciones. Segun Calderén y Rascon (2021),
esta ley plasma la herramienta fundamental con la que las escuelas han de establecer sus
politicas, culturas y practicas: los derechos humanos. Asume que ain no disponen de esas
herramientas, pero supone la determinacion del camino a seguir por los centros educativos
para lograr la inclusion educativa. En este sentido, uno de los avances que se consigue en
el plano legislativo por medio de esta nueva ley es la ampliacion de la oferta de educacion
publica, priorizando la escolarizacion del alumnado que se encuentre en riesgo de
exclusién. Adn esta modificacion no se ha hecho efectiva, pero no deja de ser un buen
paso hacia ese objetivo. El beneficio de esta disposicion es el fomento de la diversidad en
las aulas, aspecto que se encontraba comprometido por la libre eleccion de las familias.
En cambio, la voluntariedad de la asistencia durante la etapa de educacion infantil no
beneficia a aquellos grupos desfavorecidos. Otra de las variaciones que deja en entredicho
el objetivo de inclusion real de la LOMLOE es la opcion de poder aplicar modificaciones
curriculares tan solo en los ultimos cursos de secundaria. Calderon y Rascon (2021)
reconocen que, con esto, se pierde el caracter inclusivo de esta ley al permitir flexibilizar
el curriculum en el momento en el que, para el alumno o la alumna, no hay posibilidad
de superar la ESO. Por otro lado, la Formacion Profesional Béasica (FBP), que no se
permitia enlazar con la obtencion de un titulo de la ESO durante la LOMCE, recupera esa
posibilidad con la LOMLOE con el objetivo de disminuir la tasa de abandono escolar.
Calderon y Rascén (2021) cuestionan su caracter inclusivo dado que se trata de
alternativas a lo ordinario y, por tanto, se aleja del concepto inclusién. Como elemento
favorecedor de la inclusion, también se encuentra el limite dispuesto a la repeticion de
curso, lo que obliga al profesorado a reflexionar sobre el proceso de evaluacion de los
discentes e ir mas alla de las calificaciones (Calderén y Rascon, 2021). Por ultimo, otra

de las modificaciones en pro de la inclusion es la garantia de que los centros ordinarios
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posean los recursos oportunos para poder dar la atencion necesaria a todo el alumnado.
Para ello, se alude al papel de los Centros de Educacion Especial para que estos sean
proveedores de tales recursos (Calderdn y Rascon, 2021), lo cual fue promulgado por
Rojas y Olmos (2016) como alternativa para lograr la verdadera inclusion.

Recapitulando, tras el analisis realizado sobre la trayectoria legislativa, tanto en Espafia
como en la Comunidad Auténoma de Cantabria, los autores mencionados estan de
acuerdo en que no siempre se ha defendido una verdadera inclusién educativa. Incluso
aun existen ciertos articulos que promueven la categorizacién y la diferenciacién en la
educacion de los discentes segln sean sus necesidades educativas, lo que la convierte en

una barrera en la consecucion de este fin.

3.1.3. Otras barreras a la inclusion

Desde sus inicios, escuela y politica han estado siempre muy unidos como fruto de una
relacion de sinergia que trabaja por mantener un sistema productivo beneficioso para el
sostén de la sociedad y, en concreto, del orden social (Calderon, 2014). De esta manera,
el papel que la escuela trata de asumir es el de formar a individuos en una serie de
conocimientos y destrezas para poder ofrecer a la sociedad el recurso humano que
necesita, de forma que se sigan produciendo sus bienes y servicios (razon econémica), y
para que esté perfectamente estructurada y nada la desvie de ese “orden social” que tanto
se anhela (Calderon, 2015). Existe, por tanto, una poderosa fuerza e interés por que esto
se mantenga, tratando de que todo el alumnado siga el mismo camino, aprendiendo unos
contenidos concretos y de la misma manera, pues es la forma de que esté bajo control. Se
persigue, asi, la llamada “normalidad” que se basa en la cultura hegemonica dominante,
quedando fuera o al margen todo lo que no pueda identificarse como “normal” (Calderon,
2015). Por ello, como resultado de la relacion entre este sistema productivo y la escuela
gue se encuentra inmersa en él, esta Ultima se ve impulsada a responder bien ante aquellos
casos que siguen la norma mientras que, otros, los considerados “diferentes”, no tienen
cabida en el mismo espacio que los primeros y son “invitados” a salir de €l (Sapon-
Shevin, 2013). Asi, como dice Casanova (2011), las desigualdades que se han presentado
en la sociedad como consecuencia de la politica se han reproducido igualmente por las
escuelas en un proceso denominado “homogeneizacion”, el cual se ha mencionado

anteriormente en este estudio. La frase de Calderon (2014), “las diferencias no pueden
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entenderse lejos de la desigualdad que las condiciona”, refleja de manera muy clara la
consecuencia de esta forma de actuar y es que, lejos de la funcion de igualadora social
por la que deberia apostar la institucion escolar, como forma de lograr la inclusion
educativa, esta favorece respuestas a la diferencia que distan de dicho cometido: refuerzan
la marginacion y la segregacion de un amplio nimero de individuos como consecuencia
de sus politicas, culturas y practicas que se establecen, como ya se ha mencionado
anteriormente, en sintonia con la politica social (Sapon-Shevin, 2013; Haya y Rojas,
2016). De hecho, las diferentes medidas de respuesta a la diversidad, que estan avaladas
por la normativa vigente, son, en su mayoria, contrarias al principio de inclusion salvo
aquellas denominadas “ordinarias”. Tanto las medidas especificas como las
extraordinarias, que suponen una alteracion significativa de los elementos del curriculum,
implican un distanciamiento de lo que estos autores defienden como inclusivo (Haya y
Rojas, 2016; Sapon-Shevin, 2013).

Por otro lado, la correcta inclusion de todo individuo que provenga de un ambiente
culturalmente distinto al lugar de destino queda limitada por, ademas, la barrera de los
estereotipos. Civila et al. (2020) hacen referencia al riesgo que supone para tal fin el apelar
a “el otro”, ya que esto marca la diferencia entre grupos de personas y los separa. De este
concepto hacen mucho uso los medios de comunicacion, quienes juegan con estos
estereotipos y los refuerzan, ampliando las barreras entre los considerados diferentes al
no encajar con el gran grupo. A esto también se refiere Sapon-Shevin (2013) al hablar
sobre el peligro de que el ambiente o contexto en el que se encuentre inmersa la sociedad

marque esas “diferencias” que no hacen otra cosa que favorecer la exclusion.

Por dltimo, esta autora también cuestiona la formacién que se da al profesorado.
Considera que, en muchas ocasiones, no estan preparados para afrontar situaciones en las
que exista diversidad en el aula como se deberia. Ademas, se encuentran sujetos a un
curriculum rigido que, con el sistema de calificaciones a través de examenes que
establecen unos mismos estandares para todo el alumnado, impide que todo el alumnado
pueda superarlo. El factor tiempo también juega en contra dado que estos estandares
curriculares han de cumplirse al completo a lo largo de un curso académico y, por tanto,
dedicar tiempo a quienes necesitan mas ayuda, Mas recursos 0 una reorganizacion

pedagdgica implica un esfuerzo y un coste que muchos no estan dispuestos a asumir.
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3.1.4. Palancas a la inclusién educativa

Segun Calderon y Rascon (2021), toda la labor referida a impulsar y favorecer la inclusion
educativa compete, en efecto, a las escuelas. Por tanto, desde estas se han de buscar las
herramientas oportunas que les permitan desarrollar este proceso inclusivo. No obstante,
para que esto se produzca, haria falta una serie de cambios en lo referente a sus politicas,
sus practicas y su cultura (Haya y Rojas, 2016; Sapon-Shevin, 2013). Asi, la escuela,
como elemento constitutivo de la sociedad, el cual se encuentra en constante interaccion
con ella, estaria ejerciendo su papel como institucion promovedora de la justicia y la
igualdad social. Pero, en adicion a esto, la responsabilidad recaeria no solo en la escuela,
sino también en toda la sociedad, dentro de la cual serd4 necesario un cambio en su
conjunto para poder lograr un verdadero avance hacia la inclusion. Como dice Calderon
(2015), ese cambio ha de encaminarse hacia el fomento de un pensamiento que valore las
diferencias como aquello que nos enriquece. En este sentido, Sapon-Shevin (2013)
defiende la necesidad superar estos limites que marcan las imagenes preconcebidas sobre

un determinado grupo de personas para poder encaminarnos hacia la verdadera inclusion.

Por otro lado, Rojas y Olmos (2016) hablan de otro tipo de cambio conceptual:
transformar los Centros de Educacion Especial (CEE) en Centros de Recursos (CRR) que
aporten los apoyos necesarios para atender a la diversidad del alumnado dentro de los
Centros Ordinarios (CO). Esto requeriria una reorganizacion del centro, reflexionar sobre
lo que se hace y el como se hace, establecer nuevas préacticas y politicas que favorezcan
el traslado de los recursos donde esta el alumnado y no lo contrario, asi como el fomento
de la docencia compartida mediante la cual tutor y maestro del CEE trabajen en
colaboracion constante. Ademas, esta docencia compartida no queda limitada unicamente
al tutor y maestro del CEE, sino que, segin Alonso y Rodriguez (2004), esta préactica, en
la que dos tutores se encuentran presentes en el aula, resulta ser beneficiosa para lograr la

correcta atencion a la diversidad dentro de esta.

Por ultimo, Sapon-Shevin (2013) también habla de la necesidad de romper con la llamada
“Piramide del Odio”, la cual delega la responsabilidad del cambio al propio individuo y
que, por ello, provoca la marginacion, la segregacion, la discriminacion y, en ultimo
término, la violencia. Aclama que, para abrirse camino hacia la inclusién, se debe
defender una educacién renovada y multicultural en la que se han de dar una serie de

cambios para lograr tal fin. Entre estos cambios se encuentra la formacién del profesorado
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en materia de inclusividad; el fomento de una cultura escolar que promueva un ambiente
acogedor y que valore la cooperacion, la diferencia, la integridad y la seguridad, entre
otros; el desarrollo de unas préacticas inclusivas que surjan de la reflexion sobre el modo
de hacer y de responder ante la diversidad y el establecimiento de unas politicas que, en
primer lugar, dejen de lado la visualizacion de escuela como mercado y, en segundo lugar,
sean lo suficientemente flexibles como para permitir conocer al alumnado, lejos de
etiquetas y categorias, asi como para brindar una amplia pluralidad de estrategias
pedagogicas capaces de responder a la diversidad del aula.

3.2. MIGRACION E INMIGRACION

La previa mencion de la inclusion educativa en relacion con el alumnado extranjero cobra
sentido cuando entra en juego el fendbmeno migratorio. Los movimientos migratorios son
un hecho que se ha ido sucediendo a lo largo de la historia de la humanidad como
consecuencia de diversos factores. Con la llegada de la globalizacién, estos movimientos
migratorios han experimentado un gran incremento gracias al desarrollo de la industria y

del transporte, que ha facilitado los flujos de capital y capital humano (Piqueras, 2011).

Por otro lado, segun Piqueras (2011) son muchos los motivos que llevan a una persona o
a una familia a migrar a otro pais, entre los que se encuentran econémicos, religiosos o
politicos. Sin embargo, la causa mas extendida es la necesidad de buscar nuevas o mejores
oportunidades laborales en el pais receptor, dada la situacion de pobreza y vulnerabilidad

en la que se encuentran los migrantes y sus familias.

Tal y como sefiala Martin (2012) en su estudio, Espafia se encuentra en la posicion de
receptor de un gran nimero de inmigrantes que, al encontrarse en edad escolar, llegan a
las aulas de los centros creando un espacio multicultural. A continuacion, se encuentra la
tabla que muestra los datos del Instituto Nacional de Estadistica ([INE], 2021)® segtin los
cuales Espafia recibio en el afio 2020 un total de casi medio millon de inmigrantes de
diferentes paises, siendo la mayoria de procedencia sudamericana con un total de 145.159

de nacionalidad extranjera.

3 https://www.ine.es/jaxiT3/Datos.htm?t=24295
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Tabla 1.

Flujo de inmigracion total procedente del extranjero y de Marruecos para el afio 2020
segun la nacionalidad (espafiola/extranjera)

Procedencia Total Espafiola Extranjera
Total 467.918 52.768 415.150
Colombia 52.921 2.053 50.868
Marruecos 45.464 1.214 44.250

Nota: Adaptacion de datos del INE

3.2.1. Infancia extranjera y escolarizacion extranjera

Tal y como se presenta en la tabla a continuacion, y atendiendo a la poblacion procedente
del extranjero que lleg6 a Esparia en el afio 2020, los datos del INE (2021)* muestran un
total de 69.179 infantes en edad escolar; es decir, supusieron aproximadamente el 15%

del total de los inmigrantes.

Tabla 2.

Flujo de inmigracion procedente del extranjero de la poblacion en edad escolar para el
ano 2020

Poblacion Flujo de inmigracion
Total 467.918
En edad escolar 69.179

Nota: Adaptacion de datos del INE

Sumado a lo anterior, conviene atender a los datos de EDUCAbase (2021)°y, en concreto,
aquellos que hacen referencia a las tasas de abandono educativo temprano® que se

muestran en la tabla siguiente:

4 https://www.ine.es/jaxiT3/Datos.htm?t=24282

® Estadisticas de Educacién. EDUCAbase (mecd.gob.es)

& Se entiende como aquel que engloba a la poblacién entre 18 y 24 afios que interrumpe antes de finalizar
la segunda etapa de la Educacion Secundaria Obligatoria sin que contintie con su formacién.
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Tabla 3.

Tasa de Abandono Educativo Temprano segun nacionalidad para el afio 2020

Poblacion Tasa de abandono
Total 16,0
Espafiola 13,6
Extranjera 32,5

Nota: EDUCAbase, Ministerio de Educacién y Formacion Profesional

Si se compara entre la tasa de la poblacion espafiola’ y la de la poblacion extranjera, se
observa un valor mayor para el dltimo caso (32,2% con respecto a un 13,6%) segun los

ultimos datos aportados para el afio 2020.

Las razones de estos datos pueden ser diversas, cuyo estudio no se contempla en este
trabajo. Sin embargo, desde el punto de vista educativo, y dado que la poblacion
extranjera se encuentra con una mayor probabilidad de abandono escolar, segun las

estadisticas, parece necesario atender a este grupo otorgandoles una educacion de calidad.

Asi, dada esta situacion, Espafia dispone de la Ley Organica 4/2000, de 11 de enero, sobre
derechos y libertades de los extranjeros en Espafia y su integracion social, en la cual se
establecen los diversos derechos que les son otorgados a todo individuo extranjero,
entendido como aquella persona que carezca de la nacionalidad espafiola. En dicha ley,
se defiende la existencia de los mismos derechos para los espafioles que para los
extranjeros que se encuentran dispuestos en el Titulo 1 de la Constitucion Espafiola de
1978. Por tanto, dado que la educacion se reconoce como derecho de toda persona dentro
su Articulo 27, para el caso de un inmigrante esto no cambiaria. Ademas, este derecho a
la educacion también se establece en el Articulo 9 de la mencionada ley, afirmando su
obligatoriedad en el caso de los extranjeros con edad inferior a los 16 afios y siendo, como
para el resto de la poblacion espafiola, gratuita. También se presenta la obligacion de las
administraciones publicas de garantizar dicho derecho, asi como de promover su

integracion social.

" En los datos recogidos de EDUCADbase, este grupo incluye a la poblacion extranjera que ha adquirido la
nacionalidad espafiola.
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De igual modo, si atendemos a su articulo 23 acerca de lo que se entiende por actos
discriminatorios, entre ellos se encuentran los que conlleven a la exclusion por razén o
caracteristica ligada a su condicion como persona extranjera, aunque estos se den de
manera indirecta. Por tanto, si nos basamos en dicho pretexto, una atencion educativa que
no se ajuste a una verdadera inclusién de este tipo de alumnado y que, por tanto, como
hemos revisado previamente, pueda conducir o suscitar a una futura exclusion, estaria

vulnerando este derecho.

Por dltimo, conviene hacer referencia al proceso de escolarizacién del alumnado
extranjero que se lleva a cabo en Cantabria. Este se desarrolla mediante el procedimiento
ordinario dispuesto en la Orden ECD/8/2013, de 4 de febrero, por la que se desarrollan
determinados aspectos del procedimiento de admision de alumnos en los centros publicos
y centros privados concertados que imparten Educacion Infantil, Educacion Primaria,
Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato. En dicho procedimiento ordinario, la
documentacion a presentar junto con la solicitud de plaza influira en la admision
prioritaria al centro de preferencia en la medida en la que se ajuste a los requisitos
requeridos. En este sentido, influiré la renta de la unidad familiar, la proximidad del centro
al domicilio o lugar de trabajo de la madre, el padre o tutor/a legal, la presencia de otros
hermanos matriculados en el centro o encontrarse en situacion de acogimiento familiar.
Ademas, en esta orden también se expone el procedimiento de escolarizacién que se
realiza para aquellos casos que se hayan incorporado de forma tardia al sistema educativo
0 sean no hispanohablantes y no comprendan el idioma. En estos casos, necesitaran
presentar el documento acreditado por el organismo competente en materia de
interculturalidad (ya sea Unidad o Departamento de Orientacion o las Aulas o los Equipos
de Interculturalidad), junto con el resto de las credenciales requeridas en el procedimiento
ordinario y antes mencionadas. Cabe destacar que, para estos casos, se podra realizar la
escolarizacion en aquel centro mas cercano a su domicilio que disponga de los recursos

necesarios para la adecuada respuesta educativa que éste requiera.

Todo este andlisis desarrollado previamente servird como referencia para determinar qué

acciones se han llevado a cabo y cuales no desde el centro escolar que aqui se analiza.
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3.3. INMIGRACION NO HISPANO HABLANTE

Centrandonos en el alumnado no hispano hablante, el INE (2021) muestra que, de entre
todas las personas inmigrantes que Espafia recibio en 2020, 224.193 fueron no hispano
hablantes. Es decir, suponen el 47, 91% del total de inmigrantes. De entre todos ellos,
aquellos que proceden de Marruecos llegan a la suma de 44.250 personas (ver Tabla 1) y
comprenden el 20, 28% vy casi el 10% del total de la inmigracion. Se trata del segundo
pais del cual Espafia recibe un mayor nimero de inmigrantes, cuyo idioma de origen no
es el espafiol y, por tanto, de poblacidon con un mayor riesgo de exclusion social dadas las
condiciones que les impulsa a emigrar. Con esto, se observa que existe un alto porcentaje
de este tipo de inmigracion, lo que implica la necesidad de responder a sus necesidades
al entender Espafia como un pais democréatico que aboga por el desarrollo integral y por
el respeto de los derechos de todas las personas que la conforman.

A continuacion, se ejemplificaran algunas situaciones en las que se desarrollaron ciertas
actuaciones educativas con alumnado de procedencia marroqui. El objetivo es analizar
los aspectos positivos de dichas experiencias y contrastarlos con los llevados a cabo en el

centro objeto de estudio.

3.3.1. Experiencias educativas con alumnado marroqui

En primer lugar, se encuentra el analisis llevado a cabo por Gibert (2008) acerca de una
programacion de ensefianza del espafiol como L2 a un grupo de alumnas inmigrantes
marroquies. A pesar de que se trate de una muestra muy concreta (grupo de adultas no
alfabetizadas), las reflexiones obtenidas durante su trabajo resultan de lo mas relevante.
Entre ellas, se encuentra la motivacion fundamental de sus alumnas para aprender
espafiol: poder comunicarse con las personas de su nuevo entorno. Este seria un factor
motivacional primordial en el caso del alumnado en edad escolar, pues implica el
favorecer su inclusion socioeducativa, como ya se ha mencionado previamente en el
presente trabajo. Ademas, enfocado en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la nueva
lengua (en este caso, el espafiol), defiende, por un lado, su contextualizacion con la cultura
del lugar de destino, de modo que permita distinguir sus elementos mas caracteristicos,

como aquellos pertenecientes al lenguaje no verbal, y, por otro lado, la comparacion con
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su cultura de origen para establecer las diferencias y similitudes y, a su vez, fomentar una
mayor implicacion emocional del alumnado. Por ejemplo, la autora remarca la diferencia
entre la cultura espafiola y la &rabe con respecto a las relaciones docente-discente, las
cuales son maés jerarquicas en el segundo caso. Por ello, a pesar de que exista cierta
similitud entre los estilos de comunicacion de ambas culturas, conviene mantener cierta
distancia entre interlocutores para evitar situaciones violentas. En resumen, defiende la
importancia de la implicacion del profesorado en su propia formacion para enriquecer su
conocimiento sobre la cultura marroqui como parte de su labor y, asi, ayudar en su

inclusion.

Por otro lado, se encuentra el estudio realizado por Terron-Caro y Cobano-Delgado
(2015) que resulta ser de mayor notoriedad para el presente estudio dado el objetivo y la
muestra analizada del mismo, enfocandose en el grado de inclusion del alumnado
marroqui perteneciente a la etapa de Educacion Primaria en las diferentes regiones
andaluzas de Espafia. En este, se observé un alto grado de integracion del alumnado,
segun los resultados obtenidos de las encuestas, tanto a nivel escolar, compartiendo el
tiempo con sus comparieros nativos, como a nivel social, dentro del barrio en el que se
encontraban. En cambio, aln existia un porcentaje elevado de alumnado que no era
participe de las fiestas tradicionales espafiolas, asi como de aquel que habia sufrido algun
altercado por su condicion de inmigrante. En relacion con esto, observaron una falta de
visibilizacion adecuada de la cultura inmigrante, pues tan solo unas pocas escuelas iban
mas alla de las actividades puntuales, trabajando diariamente sobre la diversidad cultural.
Ante esto, abogan por la necesidad de dedicar un mayor esfuerzo a promover en las
escuelas el acercamiento entre las diferentes culturas existentes en estas para fomentar la
participacion de todos sus miembros. De esta manera, se estaria promoviendo el
conocimiento del otro, favoreciendo, con ello, una adecuada convivencia tanto a nivel
escolar como social, asi como una verdadera educacion intercultural. En lo referente a la
ensefianza del espariol, mas de la mitad de los encuestados habia recibido atencion en este
sentido por medio de un profesor de espafiol, pero, aun asi, un porcentaje alto no lleg6 a
recibir este tipo de apoyo. Por Gltimo, mencionan que tan solo el 22,7% ha recibido de la
escuela una formacion en su religion (el I1slam), concluyendo que ain hay ciertos aspectos
que deben mejorar en las escuelas para dar una atencion educativa adecuada a este

alumnado marroqui teniendo como objetivo su inclusion.
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Finalmente, se encuentran Macias, Sdnchez y Cabillas (2011) quienes exponen un tipo de
practica de interculturalidad que se llevo a cabo en un centro andaluz y que tuvo un efecto
contrario al deseado. En la actividad, se pretendia que unas alumnas marroquies fuesen
representantes de su cultura de origen mostrando sus elementos mas caracteristicos, de
forma que pudiera darse a conocer al resto del alumnado. Sin embargo, las discentes no
quisieron ser participes, pues querian evitar cualquier imagen estereotipada sobre ellas o
sobre su cultura que pudiera ser motivo de rechazo por parte del resto del estudiantado.
Por otro lado, la mayoria de las escuelas analizadas han llevado a cabo practicas que no
se enfocaban en visibilizar la cultura de origen (como en el ejemplo anterior), sino en una
atencion individualizada del alumnado inmigrante clasificado como ACNEE con la
intencion de homogeneizar el aula y evitar, asi, el rechazo por parte de sus iguales. El
problema que se encontro con este tipo de préctica es que realmente no funciona en el
largo plazo, pues no se estd educando en la interculturalidad, generando, por consiguiente,
conflictos culturales, asi como desigualdades sociales. Ante este hecho, proclaman la
necesidad de crear un equilibrio entre la proyeccion de la cultura general de dicho grupo
de inmigrantes y la realidad individual de cada uno de ellos para evitar esas
estereotipaciones pues, a pesar de que se den casos como el anterior, apuestan por
conectar las diferentes culturas de un centro escolar al resultar beneficioso en la inclusion

de los inmigrantes.

Programa de Ensefianza de Lengua Arabe y Cultura marroqui

Resulta interesante hacer mencion al Programa de Ensefianza de Lengua Arabe y Cultura
Marroqui que se elabor6 como motivo del acuerdo entre el Gobierno Espafiol y el
Gobierno Marroqui, pues uno de sus objetivos es, precisamente, el de abogar por la

correcta inclusion socioeducativa del alumnado marroqui escolarizado en Espafia.

Dicho programa ain no se ha desarrollado en todas las comunidades auténomas

espafolas, quedando Cantabria fuera del listado.

Asi, con motivo del Convenio de Cooperacion Cultural entre el Gobierno Espafiol y el
Gobierno Marroqui, se elabord la Guia Practica del Profesorado de Lengua Arabe y
Cultura Marroqui (LACM). Su objetivo es fomentar la integracion escolar y social del
alumnado marroqui como motivo del crecimiento de su inmigracién en Espafa,

manteniendo su propia identidad individual y cultural dentro del sistema educativo
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espafiol. Asi, por medio del Grupo de Trabajo Hispano-Marroqui, se agrup6 a profesorado
espafiol y marroqui del Programa LACM dentro de los centros escolares espafioles, tanto
Centros de Educacion Primaria (CEP) como Centros de Educacion Infantil y Primaria
(CEIP) con la intencion de desempefar esta labor de atencion educativa a este alumnado
concreto (Ruiz et. al, 2012).

Aunque esta guia existe, no se han encontrado evidencias de que realmente se aplique en
la practica. Sin embargo, Moscoso (2013) tal y como expone en las conclusiones
derivadas del analisis de dicho programa, advierte sobre la necesidad de un cambio
conceptual que, aun hoy, no se ha producido. El objetivo del Programa LACM se basa,
entre otras cosas, en la ensefianza de lengua arabe, pero no puede entenderse la lengua
arabe como sindnimo de lengua marroqui pues esta Gltima no es un dialecto de la primera,

sino una lengua propia.

3.3.2. Preparacion del profesorado

La ausencia de evidencias encontradas sobre la preparacion del profesorado en la
inclusion de alumnado marroqui dentro de las aulas espafiolas deja entrever la carencia
de esta. Sin embargo, desde un plano general de atencion al alumnado inmigrante, Arjona
et al. (2014) concluyen en su estudio, realizado en varios centros de Almeria, que no hay
una adecuada preparacion del profesorado ni tampoco de los centros educativos en los
que se escolarizan. Sus conclusiones estan motivadas por la improvisacion que ha
observado en dichas respuestas. De acuerdo con esto, Esteban y Romero (2021) afirman
que hay ciertos elementos que requieren ser revisados para su mejora en lo que a
escolarizacion y educacion del alumnado inmigrante se refiere, pues el cuerpo docente no
estd lo suficientemente formado para dar la atencidén que se requiere. Por todo ello, se

debe continuar trabajando en materia de inclusion e interculturalidad.
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4. INVESTIGACION

4.1. JUSTIFICACION

Los datos arrojados por el INE (2021) muestran la tendencia ascendente de la inmigracion
en Espafia, siendo Marruecos el segundo pais emisor. Por esta razon, la presencia del
alumnado inmigrante en las aulas espafiolas es cada vez mas notoria y, por tanto, nace la
necesidad de dar una respuesta educativa adecuada que favorezca su inclusion
socioeducativa. La calidad de dicha respuesta determinara en qué medida se esta
abogando por uno de los derechos fundamentales de las personas defendidos por este pais.
Ademas, esta relacionada con una mayor cohesion social, 1o que incentiva el dedicar
mayores esfuerzos a analizar las practicas que se estan llevando a cabo con el proposito

de poder mejorarlas.

En concreto, para el alumnado inmigrante marroqui la respuesta inclusiva compondra un
mayor esfuerzo dadas las dificultades que estos presentan, tales como los estereotipos

existentes en la sociedad de acogida, el choque cultural o el no ser hispano hablantes.

Por otro lado, se ha encontrado una carencia en cuanto a las evidencias existentes sobre
la puesta en practica en centros escolares de esta educacion inclusiva respaldada por los
documentos legales para este tipo de alumnado en Espafia. Ademas, para el caso de
Cantabria no se han realizado estudios para tal fin. Ante esto, la realizacion de las
practicas en el centro educativo en el que se realiza el estudio, dada la presencia de

alumnado marroqui en sus aulas, ha propiciado la realizacion de esta investigacion.

Por altimo, son varios los autores que afirman la falta de preparacion del profesorado en
cuestion de atencion a la inmigracién, acentuandose ain mas para el caso del alumnado

inmigrante marroqui.

Todo este vacio es la prueba que suscita la investigacion que examine la inclusién
socioeducativa del alumnado inmigrante marroqui llevada a la practica en un centro de
Primaria de Cantabria, de forma que enriquezca esta linea de investigacion y permita el

surgimiento de otras nuevas.
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Analizando las actuaciones llevadas a cabo por un centro educativo de Cantabria en
materia de inclusion socioeducativa del alumnado marroqui se podrd mejorar en la
atencion futura que se dé al mismo al esclarecer cuales de estas actuaciones resultaron ser
exitosas y cuéles no. Con ello, se estara promoviendo la educacion y el desarrollo integral
de este grupo en situacion de desventaja respetando su identidad individual.

4.2. FINALIDAD Y OBJETIVOS DEL TRABAJO

Con el presente trabajo de investigacion se pretende determinar el tipo de practicas
Ilevadas a cabo por un centro educativo concreto de Cantabria para promover la inclusion
socioeducativa de su alumnado inmigrante marroqui y, tras esto, clarificar cuales
resultaron exitosas y cuéles no fueron tan eficaces. De esta forma, se tratara de enriquecer
las investigaciones realizadas en materia de inclusion socioeducativa no hispano hablante
aportando un ejemplo real. Con todo, no se busca la generalizacion de los resultados al

ser un estudio de un caso concreto.

4.3. CONTEXTUALIZACION. Caracteristicas del centro

El presente proyecto de investigacion se desarrolla dentro del colegio San Roque-Los
Pinares de Santander. Este centro educativo concertado de Cantabria comprende las
etapas de Educacion Infantil y Primaria. Ademas, recientemente ha incorporado también
un aula de 2 afios para los mas pequefios. Tan solo dispone de una linea en los ultimos
cuatro cursos de Primaria, mientras que el alumnado de Primero y Segundo de Primaria
se encuentra dentro de un mismo espacio. Asimismo, dispone de un aula amplia para
todos los discentes de Infantil y 2 afios. Esta caracteristica, unida al hecho de que el
numero de alumnos y de alumnas por aula sea entre cuatro y ocho, confiere al centro la
peculiar caracteristica de poder desarrollar un trato cercano y familiar a todos sus
miembros. Otra de las razones por las que se crea ese clima en el centro es el bajo niUmero
de integrantes del equipo docente. En total, se compone de tres profesores y cinco
profesoras, entre los cuales, ademas de tutores y especialistas, se encuentran el director,

la jefa de estudios, la secretaria y coordinadora de interculturalidad.
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Como hecho resefiable, a pesar de estar compuesto por tan solo 38 alumnos y alumnas, la
Consejeria de Educacion de Cantabria mantiene abierto el centro aun con la presencia de
un colegio publico en frente de este que no ha llegado al cupo méximo. La razén de ello
reside en el valor que se da a la labor social que realiza. En este sentido, el centro apuesta
por la defensa constante de unos valores que fomentan el desarrollo de la empatia, la
solidaridad y la igualdad en todo su alumnado. Como aspecto potenciador de este hecho
se encuentra la diversidad de alumnado que presenta, tanto en lo referente al nivel
socioecondémico, siendo més comunes las familias en situacion de desventaja, como a
nivel cultural. Asi, el colegio ha contado a lo largo de su trayectoria con discentes
procedentes de diferentes paises, tales como Japon, Moldavia, Venezuela, Camerdn,
Republica Dominicana o Marruecos. Dada la variedad imperante, se requiere de una

respuesta educativa acorde a las demandas de sus miembros.

4.4, METODO

La realizacion de la presente investigacion se basa en un enfoque cualitativo para dar
respuesta a la pregunta: “sen qué medida se realiza la inclusion socioeducativa del
alumnado inmigrante marroqui en un centro educativo de Cantabria (Espafia)?”. A
continuacion, se concretan los distintos elementos que forman parte de la metodologia

empleada.

4.4.1. Participantes

A lo largo de toda la estancia en el centro, se ha ido pidiendo la colaboracion del
profesorado que hubiese estado implicado en la atencion del alumnado marroqui durante
los Gltimos afios. De esta manera, el total de participantes llega a la suma de siete
docentes, entre los cuales se encuentran el director del centro y la especialista en Audicion
y Lenguaje quienes han estado en contacto mas estrecho con los discentes. El resto del
profesorado se corresponde con los tutores y las tutoras de los diferentes cursos de
Primaria. Se ha descartado la colaboracion de la tutora de Educacion Infantil dado que
lleva pocos afios trabajando en el colegio y, por tanto, no ha tenido ocasion de atender a

ningun discente marroqui.
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Por otro lado, como se observard méas adelante en el analisis de datos, se hara referencia
a cada uno de los docentes participantes por medio de los pseudonimos “Participante 17,
“Participante_2”, etc., con el objetivo de preservar siempre el derecho de proteccion de
datos personales estipulado en la Ley Organica 3/ 2018, de 5 de diciembre, de Proteccidn
de Datos Personales y garantia de derechos digitales. Como nota aclaratoria, el primer
participante se corresponde con el director del centro. A continuacién, se muestra una

tabla que recoge ciertas caracteristicas de los entrevistados.

Tabla 4.

Caracteristicas sociodemogréficas de los participantes

Anos de
. , ., experiencia (de Puesto y Etapa
Participante  Género Edad Formacién P ( _y P
los cuales en Educativa

este colegio)

Director
- . Maestro EP
Participante_1 Masculino 58 s 36 (30) Tutor de 5°y 6°
Especialista EF o
de Primaria
Maestro de EP
Participante_ 2 Masculino 36  Especialista 15 (9) Ed. Musical
Musica
Coordinadora de
Maestra EP y

o ) o igualdad e
Participante_3 Femenino 57  Especialista en 32 (13) i .
interculturalidad

ALYyPT
ALYyPT
Jefa de estudios
Participante_4 Femenino 59  Maestra EP 38 (30) Tutora 3°y 4°
Primaria
o ) Tutora 1°y 2°
Participante_ 5 Femenino 45  Maestra EP 23 (9) L
Primaria
Maestra de EP
. . . Lenguas
Participante_ 6 Femenino - Especialista -(7) ]
] extranjeras
Inglés
o ) Maestro de EP .
Participante_7 Masculino - -(-) Ed. Fisica

Especialista EF

Nota: EP= Educacién primaria; EF=Educacion Fisica; PT=Pedagogia Terapéutica; AL= Audicion y Lenguaje.
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4.4.2. Instrumentos

El instrumento empleado para la recopilacion de los datos es una entrevista. Dicha
entrevista se llevard a cabo en forma de grupo de discusion implicando a todos los
participantes al mismo tiempo. El objetivo de establecer este formato es el de posibilitar
que la respuesta de cualquier entrevistado pueda ser completada con las aportaciones de
sus comparieros y comparfieras. De igual modo, ante un bloqueo o ausencia de ideas de
respuesta, disponer del resto de compafieros ayudara a solventarlo.

El total de preguntas que componen la entrevista son doce. Sin embargo, se trata de una
entrevista semiestructurada, de tal manera que, a lo largo de la misma, pueden surgir
nuevas preguntas que hagan referencia a otros temas relacionados y sobre los cuales sea
tratar. Dichas preguntas irdn de lo mas general, iniciando con cuestiones sobre alumnado
no hispanohablante, y, posteriormente, se concretaran con indagaciones sobre alumnado
marroqui que haya recibido el centro. Por otro lado, se caracterizan por ser, en su mayoria,
respuestas abiertas, pues se trata de recabar toda la informacidn posible sobre su historial
de actuaciones y de experiencias con este tipo de alumnado. La entrevista completa puede

verse en el Anexo 1.

En adicion a la entrevista, se utilizara la observacion sistematica por parte de la

investigadora gracias a la inmersién en el contexto en el que se realiza el estudio.

4.4.3. Procedimiento

En primer lugar, se llevara a cabo una revision teorica sobre el concepto de inclusién para
entender en qué consiste este modo de respuesta educativa ante las necesidades del
alumnado. Ademas, con el objetivo de entender como ha estado presente en la sociedad,
se seguira con una revisién del marco legislativo dentro del estado espafiol y de la
Comunidad Autonoma de Cantabria, dado que el centro educativo en el cual se centra la
presente investigacion se encuentra alli ubicado. En adicion a esto, se ha recogido un
conjunto de acciones que diversos autores han considerado como barreras y palancas a
dicha inclusién porque, de esta manera, se podra contrastar con las acciones que, desde
la escuela objetivo, se realizan. Por otro lado, se contextualizara la situacion de flujo de

inmigracion que presenta Espafia y, en concreto, el flujo de inmigrantes marroquies del
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ualtimo afio del cual se han podido recuperar los datos, es decir, del 2020. Con ello, se
pretende analizar el volumen relativo de inmigrantes procedente de Marruecos y, por
tanto, la importancia de atender de forma adecuada a este grupo de personas. En el Gltimo
apartado de la revision teorica, se ha recopilado una serie de propuestas y practicas
docentes encaminadas a atender a este tipo de alumnado. El fin de esta recopilacion reside
en examinar en qué medida estas practicas han funcionado o no segun lo determinado en
sus resultados, de qué manera se asemejan al modo de proceder del centro objeto de
estudio y qué diferencias, tanto positivas como negativas, pueden existir en el logro de
sus objetivos. Tras finalizar el proceso de busqueda, no se encontraron muchas evidencias

sobre experiencias de este tipo, observando, por tanto, una carencia.

La segunda parte del trabajo se corresponde con la investigacion. Para desarrollarla, se ha
procedido a emplear un método cualitativo basado en una entrevista como instrumento
de recopilacion de datos. Antes de llevarla a cabo, se obtuvo la aprobacion al Comité de
Bioética de la Universidad de Cantabria. Se disefi0 y entreg6 una Carta de invitacion (ver
Anexo 2) a cada participante en la que se les informaba sobre la investigacion, el objetivo
de esta y el papel que desarrollarian como entrevistados. Asimismo, en ella se les
garantizaba su caracter voluntario y confidencial. Junto a ella, se otorg6 un documento de
consentimiento informado por parte de los entrevistados (ver Anexo 3) que debian firmar
para participar en dicha entrevista. Inicialmente, el total de entrevistados iba a
conformarlo un mayor nimero de personas con el objetivo de enfocar la investigacion en
el estudio de una alumna marroqui en concreto, pero, finalmente, se entrevistd Unicamente
al profesorado del centro, modificando ligeramente el foco hacia el alumnado marroqui
en general. Por otro lado, en lugar de entrevistar de forma individual a cada uno de los y
las docentes, se decidid desarrollar un grupo de discusién dado que, de esta manera, cada
respuesta de cada docente podria ir completando las anteriores, resultando en una

recopilacién de informacion mas enriquecida.

Previa a la entrevista, se concedio a una discente la visualizacion de las preguntas para
poder reflexionar sobre las cuestiones que pudieran ser de interés, asi como para evitar la
ausencia de respuesta como motivo de la espontaneidad requerida en el directo. Ademas,
otra de las razones por las que se permitio su lectura previa fue por peticién de dicha
docente, dado que necesitaba una garantia de que en ningiin momento se haria mencion
a ningn alumno en particular. Dicho grupo de discusion se desarroll6 al término de una

reunion del claustro, dado que se trataba de un momento en el que todo el profesorado se
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encontraba disponible. Durante el transcurso de la entrevista, a pesar de considerar que
existiria mayor fluidez, hubo pausas y silencios tras la exposicion de algunas preguntas.
Al haber varios entrevistados al tiempo, en ocasiones dejaban que fuese el resto el que
contestara. Por ello, la duracion de esta fue inferior a la esperada.

Una vez obtenidas las respuestas, se ha procedido a su analisis, complementandolos con
las observaciones de la investigadora ya que, a lo largo de todo el proceso, se ha
encontrado inmersa en el contexto. Tras esto, se interpretaron los resultados derivados del
andlisis. Finalmente, se expusieron las conclusiones que han surgido al terminar la
investigacién, concretando las limitaciones que han aparecido a lo largo de todo el
proceso, asi como las futuras lineas de investigacion que pudieran desarrollarse a partir

del contenido que aqui ha quedado sin resolver.

4.4.4. Analisis de datos

Para el analisis de datos se procedié a realizar la entrevista, utilizando el modelo que
aparece en el Anexo 1. Se utiliz6 una aplicacion maévil para grabar dicha entrevista y, asi,
registrar todas las respuestas para poder transcribirlas y analizarlas posteriormente. Dado
que las preguntas son de caracter abierto, no se utilizd ningin programa para
categorizarlas, sino que cada una de ellas se fue examinando individualmente y se han
ido agrupando en funcién de su tematica, tomando como referencia lo dispuesto en la
revision teorica, asi como el objetivo de la investigacion. De esta manera, surgen las
siguientes: (1) procedencia del alumnado no hispano hablante, (2) actitud del profesorado,
(3) actuacion, (4) sentimiento de integracion del alumnado marroqui, (5) integracion a
nivel social, (6) aspectos diferenciadores, (7) medidas efectivas y (8) medidas no
efectivas/ no aplicadas. Ademas, los datos obtenidos por medio de la observacion directa

se han ido anotando para no perder informacion.

Por otro lado, la entrevista se ejecutd en forma de grupo de discusion, como ya se ha
mencionado previamente. A partir de una serie de preguntas abiertas cada docente daba
su punto de vista de lo experimentado afios anteriores con el alumnado marroqui que
compuso sus aulas y, entre ellos, complementaban sus respuestas gracias a la
participacién conjunta que otorga el grupo de discusion, tal y como comprob6 Sanchez
(2016) en su estudio.
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4.5. RESULTADOS

En este apartado se comentaran los aspectos mas relevantes aparecidos a lo largo de la
entrevista en relacién con las categorias establecidas.

En primer lugar, tal y como han respondido los participantes en la entrevista, este centro
Ileva recibiendo alumnado inmigrante no hispano hablante “desde hace méas de 30 afios”,

como aclar6 el Participante_1 (las transcripciones completas de la entrevista se
encuentran en el Anexo 4), convirtiéndolo en uno de los pioneros en cuanto a la presencia
de diversidad cultural en las aulas. Los primeros en llegar no fueron marroquies, sino
rumanos y moldavos, principalmente. Esto les permitio adquirir cierta experiencia una
vez que recibieron los primeros alumnos marroquies “hara unos 15 afios”, tal y como

declara.

En relacion con la actitud del profesorado, a pesar de recordar los primeros momentos

con sentimientos de incertidumbre por enfrentarse a una situacion inesperada y con falta
de experiencia (“[...] cuando estas recién llegado a la profesion de maestro [...], siempre
es un reto. Un reto que, al principio...no digamos que asusta, pero que si te crea un poco
de incertidumbre™), pero, como dice el Participante_1, la vivié con animo y energia (“[...]
en seguida lo afrontas con valentia y con animo”). Otros, como el Participante_2, la
recuerda como algo enriquecedor para su carrera profesional (“Yo creo que es muy

formativo. Totalmente formativo”).

El punto fuerte de este apartado se corresponde con las actuaciones que se llevaron a cabo
a lo largo de su experiencia profesional para atender al alumnado marroqui. Todos los
participantes presentes en el grupo de discusion afirmaron que en un primer momento no
habia ningun plan de atencion a la diversidad como puede ocurrir hoy en dia (“Antes,
como no existia todo eso, pues nada, ;verdad?”, Participante 3), pues la situacion social
de entonces no se caracterizaba por la diversidad cultural como la actual (“En principio
se hacia...bueno, no lo que podias, pero si. Digamos que en ese tiempo no habia todas las
herramientas [...]. No era comun tener alumnado que no hablara espafol.”,
Participante_1). Por otro lado, el Participante_1 atestigu6 que siempre hubo un profesor
especializado en atencién a la diversidad, con quien el alumnado se iba durante las clases
(“bastantes horas”). Tal y como da a entender, era el momento en el que se les ensefiaba

espafiol. Sin embargo, segun dice, no se acuerda de las herramientas que estos empleaban.
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En lo referente a la inclusion en el centro, se organizaron entonces, y se organizan ahora,
actividades relacionadas con la cultura de origen del alumnado con el objetivo de darla a
conocer e implicar emocionalmente al resto y, asi, fomentar una conexion entre ellos.
Ejemplos de ellos fueron eventos gastronémicos, charlas de los familiares acerca de su
lugar de origen, etc. (“Presentaban sus paises, de donde vienen, informando a los demas.
[...] se enriquecen todos.”, Participante_2). En adicion a esto, la observacion directa por
parte de la investigadora permitié comprobar la presencia de la multiculturalidad en el
centro, asi como sus esfuerzos por educar a sus discentes en valorar la diversidad cultural.
En concreto, desde que se cruza la puerta de entrada, se puede atisbar que la decoracion
del centro incluye las diferentes culturas que forman parte de este, comenzando por un
conjunto de globos que contienen las banderas de los diferentes paises de procedencia de

su alumnado.

Otra de las observaciones de la investigadora fue la realizacion de una conexion con la
cultura de origen (marroqui) por medio del proyecto desarrollado por el centro.
Aprovechando uno de los viajes a Marruecos de la docente implicada, se llevo a cabo una
sesion internacional a través de una videollamada para que alumnado espafiol y marroqui
compartieran el mismo tiempo y “espacio” (digital). Esto permitié al alumnado

sumergirse en la cultura de origen de su compariera marroqui.

Por ultimo, no hubo diferencias en cuanto a la actuacion llevada a cabo con la dltima
alumna marroqui que lleg6 al centro hace unos 6 afios. En cambio, lo que si notaron fue
mas seguridad a la hora de afrontarlo, dada la experiencia que les avala segun aclara el

Participante_2 (“Hombre yo creo que ya son muchos afios con experiencia”).

En cuanto a como se sentia este alumnado dentro del centro, segun aseguran los

entrevistados siempre se sintieron integrados. La razén de ello reside en las actitudes que
presentaban tanto el profesorado como el estudiantado hacia cada nuevo discente
marroqui, caracterizadas por la solidaridad y el compafierismo (“Ellos mismos, en cuanto
ven que hay uno nuevo, le echan una mano.”, Participante_2). Estas reacciones se debian
entonces (y se deben ahora) a una buena educacién en valores que se defiende y se
promueve desde el centro, tal y como lo afirmaba la Participante_6, enfatizando en que
se trata de una de las prioridades del centro que, como han podido observar, da sus
resultados (“A ver, aqui una de las prioridades, de las...vamos, de los “mandamientos”
de este centro ha sido siempre la educacién en valores. Y los profesores mas antiguos han
trabajado muchisimo sobre ello. Entonces, en funcion de una educacion en valores, pues
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ahi esta todo hecho. Porque los nifios acogen perfectamente a los nuevos compaiieros.”).
De hecho, el Participante_2 afirma la iniciativa del alumnado por apoyar a los nuevos.
Parece que dicha educacion en valores favorece el desarrollo de la empatia en estos nifios,
habilidad social fundamental en las relaciones personales. Esto se observa tanto para el
alumnado marroqui como para alumnado procedente de paises en los que la cultura se
acerca mas a la presente en Espafia, mas europeizada, sin existir diferencia alguna en el
trato que daban a unos y a otros. Por esta razén, tampoco hubo diferencias en el

sentimiento de integracion que tenian unos y otros.

Ampliando el dmbito a lo social, no recuerdan ningin problema de integracion para
ningun caso de los que tuvieron en las aulas. Ademas, el centro y todo el equipo docente
se implicaba en este sentido, especialmente con la documentacion que debian presentar y
mantener en regla (“Y también [...] ;habéis hablado también de que se les ayudaba a
hacer gestiones burocraticas?”, Participante_6; “Claro, eso también ayudaba a integrarse

ala...a la gente”, Participante 1).

En lo que respecta a los aspectos que pudiesen diferenciar al alumnado, el ejemplo més
notorio que se dio hace afios es el de no cursar religion. Estos alumnos salian del aula
aquellas horas a peticion de sus familiares, pues, entonces, solo habia posibilidad de
estudiar religidn catdlica. Ese momento, ese hecho, lo recuerdan como algo chocante dada
la época en la que se encontraban, durante la cual lo normal era estudiar el catolicismo.
Hoy en dia, es comun encontrar alumnado que, en lugar de religion, se encuentre en las
clases de valores, tal y como explica el profesorado entrevistado (“Un familiar, me dijo
que, evidentemente, los niflos no podian dar clase de religion y...y que habia que sacarlos
del aula. Eso si, en algin momento fue algo diferente que, digamos, trastorna un poco”,
Participante_1). Ante la duda de si esto pudiese provocar distanciamiento entre el
alumnado, la respuesta de los encuestados fue un claro negativo (“No. Al alumnado no
porque ellos, al final, lo que deciamos antes. Ellos ven que saliamos de clase para el tema

de idiomas y...salian sin mas”, Participante 1; “No”, Participante 3).

Otro punto importante es el que se relaciona con las medidas efectivas llevadas a cabo en

el centro y por el profesorado. Una de las entrevistadas, la Participante_6, dio mucha
importancia al apoyo de especialistas de AL y PT dentro del centro. Ademas, el altruismo
imperante entre el equipo docente provocd que una de las profesoras de entonces se
ofreciera para dar clase de espariol por las tardes a, sobre todo, las madres de forma
voluntaria. Es decir, ese ambiente y esa forma de actuar por los demas que destaca entre
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los miembros de la comunidad se contagia de unos a otros, provocando actos como
aquellos. En adicion a esto, volvieron a referirse a la importancia que da el centro y sus
integrantes a una buena educacidon en valores, asi como la ayuda en las gestiones
burocraticas que estos se ofrecieron a tramitar como aquellas acciones que fomentaron la

inclusion de su alumnado.

Por altimo, en cuanto a las medidas no efectivas o no aplicadas, ninguno de los
participantes cree que haya habido alguna de este tipo, aclarando que “unas son mas
eficientes que otras” (Participante_6). En cambio, hacen referencia a la falta de tiempo y
de recursos que juegan en contra de aquello que se planifica que, al igual que en el resto
de las actuaciones docentes, perjudica a la adecuada atencién de este alumnado. Por esta
razon, defienden la importancia de corregir en un futuro estas carencias, incorporando
mas docentes (recurso humano) asi como gestionando mejor el tiempo. Ademas, no
conocian el Programa de Lengua Arabe y Cultura Marroqui ni la existencia de una guia
creada a partir de este. Como dicen, no lo han necesitado, aunque, recordemos, no se trata
de un utensilio que ayude al profesor a aprender &rabe, sino que se trata de un

complemento para seguir ensefiando la lengua materna al alumnado marroqui.

5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

En este Gltimo apartado se aclarara la medida en la que se han alcanzado los objetivos del
presente trabajo. Asi, tras todo lo expuesto anteriormente se extraerdn una serie de
conclusiones en relacién con el caracter inclusivo del centro. De igual modo, se
concretaran aquellos aspectos menos inclusivos. Por ultimo, se determinara el grado de

inclusion que este tiene una vez analizados todos los elementos en su conjunto.

Por un lado, son varios los aspectos con caracter inclusivo que estan presentes en el

centro:

En primer lugar, atendiendo a su cultura, dispone de un equipo docente con una actitud
positiva hacia las nuevas incorporaciones del alumnado inmigrante marroqui no hispano
hablante; a pesar de que suponga un mayor esfuerzo y mas trabajo por su parte. A esto se
le suma su implicacion en las cuestiones burocraticas con las que ha de estar al dia este

alumnado, motivada por el caracter altruista imperante entre los miembros del centro.
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Ademas, su férrea defensa por la educacion en valores de todos sus discentes, que supone,

entre otras cosas, el entender la diversidad como aquello que enriquece, asi como sus

esfuerzos por hacer visibles las diversas culturas que componen el centro, dan lugar a un

conjunto de palancas que favorecen la inclusion del alumnado marroqui.

En segundo lugar, y gracias a presentar cultura de base que tiende a la inclusion, el centro
ha desarrollado unas politicas que también avanzan en ese sentido. Asi, a pesar de no
disponer de un Plan de Atencién a la Diversidad (PAD) cuando llegaron los primeros

inmigrantes marroquies a sus aulas, su desarrollo enfocado hacia una valoracion de la
diversidad cultural de todo el alumnado promueve su inclusién. Junto al PAD, ha
disefiado e implementado un proyecto a raiz de la llegada de su alumna marroqui. Gracias

a él, una de las actividades llevadas a cabo en el aula ha sido la interconexion entre aulas

multiculturales e internacionales, favoreciendo la inmersion del alumnado en el contexto
del otro y, con ello, un mayor acercamiento a la cultura de su compafiera. Segun Terréon-
Caro y Cobano-Delgado (2015), esto favorece la educacion intercultural y, con ella, una

mejor convivencia que impulsa, por tanto, la inclusion.

En tercer lugar, se encuentran aquellos relacionados con las practicas del centro. Desde
que llegaron los primeros inmigrantes marroquies del centro (hace 15 afios

aproximadamente) el centro les dio la posibilidad de no impartir la religion catolica en un

momento en el que no era comun hacerlo. Con ello, mostrdé una clara apuesta por su
inclusion al no comprometer su propia identidad individual, ya que es el centro el que se
estd adaptando al alumnado y no al revés como ocurre con el modelo integracionista
(Casanova, 2011; Sapon-Shevin, 2013; Garcia, 2017). Ademas, junto a la actividad
mencionada anteriormente, que formé parte de un proyecto del centro, se llevan a cabo

actividades multiculturales para dar visibilidad a las diferentes culturas, como los eventos

gastronomicos de los que hablaron los entrevistados. Estas actividades puntuales o
aisladas no son defendidas por autores como Terron-Caro y Cobano-Delgado (2015),
pues afirman que no permiten un verdadero conocimiento de la realidad o contexto
perteneciente al alumnado inmigrante. Sin embargo, segun las declaraciones aportadas
por el profesorado entrevistado, estas actuaciones si fueron positivas en este sentido y,
por tanto, favorecieron su inclusion en las aulas. Por ultimo, se atendia a este alumnado

en cuanto a la ensefianza del espafiol y, dado que el idioma es una herramienta

fundamental en la formacion de vinculos entre iguales (Terrén-Caro y Cobano-Delgado,

2015), se observa una palanca destacable.
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Por otro lado, hay otros aspectos que suponen una barrera a la inclusion. Entre ellos,
la ensefianza del espafiol, a pesar de ser un hecho que promueve su inclusion en el aula,
es algo que se realiza fuera de esta. Por ello, dado que la inclusidn apuesta por la atencion
de todo el alumnado dentro del aula, supone un hecho que va en contra de esta. De igual
modo ocurre en el caso de la atencidn que recibe el alumnado por parte del especialista
de AL y PT. Los participantes entrevistados encontraban en este un punto que favorece
la inclusion del alumnado. En cambio, sus actuaciones ocurren fuera del aula ordinaria y,
como ya se ha dicho, queda lejos de ser inclusivo, tal y como defiende Garcia (2017). En
este sentido, se puede deducir que existe cierta confusion en cuanto al significado real del

concepto de inclusion por parte del profesorado, pudiendo comprometer su completa

consecucion. Ademas, se hizo alusion a la necesidad de disponer de mas tiempo y
recursos, pues la falta de estos dificulta la inclusion deseada, de acuerdo con lo expuesto
por Sapon-Shevin (2013). Por ultimo, aungue se les ha posibilitado la no imparticion de
lareligion catdlica a este tipo de alumnado, esto no ha implicado la alternativa de impartir

la religion propia de su cultura, el islam. Tal hecho supone dar un paso atras en lo
mencionado acerca de promover el desarrollo integral del alumnado respetando su

identidad individual y, por tanto, supone retroceder también en su inclusion.

Tras todo lo expuesto anteriormente, se concluye que el centro dispone de mas palancas
hacia la inclusion que barreras, inclinando la balanza hacia su carécter inclusivo. De
hecho, presenta una cultura, unas politicas y unas practicas que lo promueven. Esto queda
respaldado por el sentimiento de inclusién socioeducativa que sinti6 el alumnado
marroqui, tanto dentro del centro como de su contexto social. Sin embargo, ain muestra
ciertos elementos que lo alejan de ella. Segun los autores mencionados anteriormente, la
inclusion aboga por una atencion del alumnado, en este caso, inmigrante marroqui no
hispano hablante, dentro del aula ordinaria. En cambio, es un hecho que hoy en dia no
sucede en este centro en todos los casos. Por tanto, dado que el grado de inclusion
existente en el centro no ha llegado a ser completo, se infiere, por un lado, que necesita

sequir trabajando hacia la total inclusion del alumnado inmigrante marrogqui no hispano

hablante; por otro, que aldn dentro del centro se desconoce el concepto real de inclusion,

lo cual dificulta lo anterior. Asi, surge la necesidad de formar al profesorado en este

sentido, de forma que se fomente, con ello, la verdadera inclusién, coincidiendo con
Sapon-Shevin (2013).
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En cuanto a las limitaciones que han surgido durante el proceso de investigacion, se han
encontrado tres mas destacables. La primera de ellas fue la negativa de la tutora legal de
una alumna a dar su consentimiento para entrevistarla, lo que habria dado una perspectiva
mas directa y subjetiva de la situacion, permitiendo hacer un analisis méas completo; la
segunda ha sido la dificultad para establecer un dia en el cual realizar el grupo de
discusion, pues cada participante tenia una disponibilidad diferente; la tercera y ltima ha
sido la falta de fluidez durante el desarrollo del grupo de discusion, provocada por la
ausencia de respuesta de los participantes. Aungue este formato ha beneficiado al proceso
de recogida de informacion, el objetivo que con él se tenia de enriquecer las respuestas
de los participantes no se ha llegado a cumplir, pues cada uno delegaba en sus comparieros
la responsabilidad de contestar a lo que se preguntaba. Por tanto, el no haber realizado
entrevistas individuales y confidenciales puede haber afectado negativamente a la
participacion de ciertos participantes. Asi, es necesario mencionar, que se trata de un
estudio poco generalizable, pues se centra en recoger la opinion de los profesionales de
un centro concreto y de una comunidad concreta donde no hay mucha inmigracion. Por
ello, las conclusiones, no pueden ser extrapoladas o generalizadas a todos los centros.
Para ello, seria necesario un estudio en el que se utilice una muestra aleatoria que

comprenda un terreno mas amplio.

Con todo lo expuesto anteriormente, quedan abiertas futuras lineas de investigacion,
como es el estudio de otros casos similares en centros con mayores dimensiones, asi como
en aquellas comunidades autdnomas en las que la inmigracién marroqui sea mayor.
Ademas, podria comprobarse la efectividad del Programa de Ensefianza de Lenguas
Arabes y Cultura Marroqui en aquellos lugares en los que se haya implementado, pues no
se han encontrado evidencias de ella. Asimismo, puede examinarse desde un marco mas
amplio y constatar lo que ocurre con el alumnado procedente de otros paises de Africa.

Asi, podria ser de utilizad para comparar e identificar similitudes y diferencias.
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7. ANEXOS

Anexo 1

MODELO DE PREGUNTAS PARA LAS ENTREVISTAS

1.

10.

11.

12.

A lo largo de tu/ vuestra vida laboral en este centro, ¢recuerdas/recordais cuando
fue la primera vez que el centro recibi6 a un alumno no hispanohablante? ;En qué
afio fue?

¢Como te /os sentiste/ sentisteis ante una situacion asi?

¢ Cual era entonces el protocolo de actuacion del centro (Plan de Acogida y Plan
de Atencion a la Diversidad)?

¢ De qué paises procedia este alumnado no hispanohablante? (respuesta corta)
¢Coémo fue la acogida por parte del resto de los discentes? ¢Hubo alguna
diferencia en este sentido en cuanto al alumnado marroqui? ¢Por qué crees/ creéis
que si o por qué crees/ creéis que no?

¢Qué me responderias/ responderiais a la pregunta anterior si amplificasemos el
contexto a nivel social?

¢ Crees/ creéis que el nuevo alumnado se sintié acogido? De nuevo, ¢crees/ creéis
que pudo haber alguna diferencia en el caso del alumnado marroqui?

¢Qué tipo de medidas crees/ creéis que fueron mas efectivas para su inclusion?
¢Cuales no?

¢Qué acciones crees/ creéis que podrian haberse implementado entonces?

¢Ha habido, recientemente, alguna nueva incorporacion de algun discente que
proceda de Marruecos?

Si la respuesta anterior fue si: ¢ha habido alguna diferencia de actuacién/atencién
con respecto a experiencias anteriores?

Si la respuesta anterior fue no: ¢crees/ creéis que el centro y todo el equipo docente
se encuentra mas preparado para atender a este alumnado tras la experiencia
vivida?

Por ultimo, como curiosidad, existe una Guia Practica del Profesorado de Lengua
Arabe y Cultura Marroqui que se elabor6 como motivo del Convenio de
Cooperacion Cultural entre el Gobierno Espafiol y el Gobierno Marroqui. ¢ Sabiais
de su existencia? Si la respuesta es si, ¢en qué medida fue aplicada o desarrollada
en el centro? ¢(Se han consultado otro tipo de manuales para la ensefianza del

espafol como L2?
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Anexo 2

Carta de invitacién

Universidad de Cantabria
Investigadora: Maria Arriola Gonzalez-Pinto

UNIVERSIDAD Directora de la investigacion: Verdnica Guillén Martin
DE CANTABRIA

CARTA DE INVITACION PARA PARTICIPAR EN LA INVESTIGACION “INCLUSION SOCIOEDUCATIVA
DEL ALUMNADO MARROQUI EN ESPANA. ESTUDIO DE UN CENTRO EDUCATIVO DE
CANTABRIA”

Estimado/a:

Por la presente, me complace invitarle a participar en el proyecto de investigacion “Inclusion
socioeducativa del alumnado marroqui en Espafia. Estudio de un centro educativo de Cantabria”
que forma parte de mi Trabajo de Fin de Grado. Dicho estudio pretende dar respuesta al tipo de
inclusion educativa que se da ante la situacion en la que se encuentran miles de alumnos y
alumnas marroquies. Para ello, se busca la atencidn que, desde ahi, recibe este grupo de
discentes para ayudar en su inclusién socioeducativa.

Como parte del desarrollo de la investigacidn, se pretende llevar a cabo una serie de entrevistas
a varios miembros implicados en dicho cometido, en concreto, al profesorado del centro.

Todas las entrevistas seran grabadas en audio para poder ser transcritas y, asi, no comprometer
la exactitud con que se responde a las preguntas.

Por otro lado, siempre que a los participantes les surja cualquier duda sobre la investigacion,
podrd ser resuelta en todo momento. Ademas, la informacidn que se recoja de dichas
entrevistas a lo largo de la investigacion serd totalmente andnima y confidencial, sin otro
objetivo que el ya mencionado en esta carta.

Espero poder contar con su participacion de cara a enriquecer la investigacion.

Muchas gracias de antemano.

Atentamente.

Maria Arriola Gonzalez-Pinto, alumna de la Universidad de Cantabria
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Anexo 3
Modelo de consentimiento participantes

HOJA DE CONSENTIMIENTO INFORMADO DIRIGIDO A DOCENTES

INVESTIGACION: INCLUSION SOCIOEDUCATIVA DEL ALUMNADO MARROQUI EN
ESPANA. ESTUDIO DE UN CENTRO EDUCATIVO DE CANTABRIA.

Yo, , con DNI una vez informado/a
sobre los propésitos, objetivos, procedimientos de evaluacion, asi como de los beneficios de mi
participacion en este estudio desarrollado por Maria Arriola Gonzalez-Pinto, alumna de la
Universidad de Cantabria (Espafia), doy mi consentimiento para participar en la presente
investigacion.

Al decidir colaborar, mi participacién consistirda en contestar a un grupo de preguntas que
integran una entrevista sobre el proceso de inclusién del alumnado marroqui llevado a cabo en
mi centro educativo. Se me ha informado sobre el proyecto a través de una Carta de invitacion,
la cual contenia informacién detallada sobre la investigacién.

Acepto participar con el entendido de que:

e Mi participacidn en esta investigacion es completamente libre y voluntaria, estoy en
libertad de retirarme de ella en cualquier momento.

e Toda la informacién que proporcione para el estudio serd de caracter estrictamente
confidencial, todos los participantes quedaran identificados con un cédigo y no con su
nombre.

e Toda la informacién obtenida sera utilizada sélo con los fines de esta investigacion.

e La participacion en este estudio no implica riesgo alguno para la salud.

Dado que la informacién me ha sido dada de forma comprensible, que he podido hacer
preguntas y me han sido aclaradas las dudas presentadas al leer o escuchar la informacién
especifica, doy libre y voluntariamente mi conformidad para participar en esta investigacion y
es por eso que lo autorizo explicitamente en esta hoja.

Lugar y fecha:

Maria Arriola Gonzalez-Pinto
Nombre y firma del investigador Nombre y firma del docente
Principal

Verdnica Guillén Martin
Nombre y firma de la directora de la
investigacion
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Anexo 4

Entrevista completa transcrita

1. Entrevistadora: “A lo largo de tu/ wvuestra vida laboral en este centro,
¢recuerdas/recordais cuando fue la primera vez que el centro recibié a un alumno no

hispanohablante? ;En qué afio fue?”

Participante_1: “Bueno pues hay que remontarse a muchos afos atras. Para los mas
veteranos que estamos aqui, eh, llevamos méas de 30 afios trabajando...pues alrededor de

30 afios.”
Entrevistadora: “Desde el principio.”

Participante_1: “En nuestra experiencia. El colegio si que ha tenido anteriormente,

seguro, alumnado no hispanohablante. Pero, para los que estamos aqui, 30 afios.
Entrevistadora: “Facil”.

Participante_1: “No, no. Seguro. 30 afios seguro”

2. Entrevistadora: “;Como te /0s sentiste/ sentisteis ante una situacion asi?”

Participante_1: “Bueno, al principio siempre...sobre todo al principio, cuando...en este
caso hablo personalmente, cuando estas recién llegado a la profesion de maestro y a un
colegio, cualquier cosa diferente a lo que has estudiado, has visto 0 que crees que te vas
a encontrar, siempre es un reto. Un reto que, al principio...no digamos que asusta, pero
que si te crea un poco de incertidumbre. Pero luego, luego, bueno...quizas pasa un poco
con las circunstancias que tenemos en este centro: al ser pequefio, siempre yo creo que es
un poquito mas facil el...el atender a ese tipo de alumnado que tiene unas necesidades.

Con lo cual, en seguida afrontas con valentia y con &nimo.”
Entrevistadora: “Y con ilusion.”

Participante_1: “Y con ilusion siempre, claro.”
Entrevistadora: “Vale y...;los demas?”

Participante_2: “Pues un poquitin lo que ha dicho mi compafero. Hay gente que
Illevamos mucho tiempo, aunque los que mas experiencia tienen son ellos dos (sefiala al

director y a la tutora de 3° de Primaria), sobre todo los profesores. Pero, al final, vivimos

44



esta situacion todos y...es curioso, ;no? Yo creo que es muy formativo. Totalmente

formativo.”

3. Entrevistadora: “;Cudl era entonces el protocolo de actuacién del centro (Plan de
Acogida y Plan de Atencion a la Diversidad)?”

Participante_3: “pues no, porque antes como no existia todo eso, pues nada, ;/verdad?”.

Participante_1: “Si. Antes todos estos documentos, planes...que ahora son obligatorios,
antes practicamente no existian. Se juntaba todo en una Programacién General Anual y
en una Memoria. Y ahi entraba todo, pero vamos...entraba todo digamos que en un...un

poco todo junto y poco dividido.”
Entrevistadora: “Digamos que en estas situaciones se hacia un poco lo que...”

Participante_1: “Si, en principio se hacia...bueno, no lo que podias, pero...si. Digamos
que en ese tiempo no habia todas las herramientas de las que disponemos hoy en los
centros para atender a este tipo de necesidades. No era comun tener alumnado que no
hablara espafiol, es decir...no habia unos protocolos dentro de la Consejeria para

poder...”

Entrevistadora: “Dar una respuesta.”
Participante_1: “Claro, dar una respuesta adecuada.”
Entrevistadora: “Claro.”

4. Entrevistadora: “;De que paises procedia este alumnado no hispanohablante?

(respuesta corta)
Participante_1: “Pues yo creo que si hemos tenido...al principio tuvimos rumanos...”
Participante_4: “Moldavos.”

Participante_1: “Moldavos tardaron en llegar, pero también. Si. Llegaron igual hace

unos 20 anos”

Entrevistadora: “Bueno vamos a hablar a lo largo de toda la trayectoria; no solo en los

inicios, sino...”
Participante_3: “Desde siempre.”
Entrevistadora: “Si, a lo largo de los afos.”
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Participante_1: “Bueno, nuestro colegio siempre se ha nutrido de mucha gente

sudamericana.”
Entrevistadora: “Hispanohablantes.”

Participante_1: “Claro, por eso digo. Son sudamericanos que hablaban espafiol. Por eso
digo que, al principio, era un poco raro encontrarse con no hispano hablantes. Pero quizas

los rumanos, moldavos...fueron ya los primeros.”
Participante_5: “También tuvimos chinos, filipinos...”
Participante_1: “Si, filipinos también.”
Participante_3: “También marroquies.”

Participante_1: “Marroquies, si. Aproximadamente hace unos 15 afios empezo a entrar

algiin marroqui también. Pues quizés esos sean los tres paises que tuvimos al principio.”

5.Entrevistadora: Bien, bueno ya sabéis que me estoy centrando en el alumnado
marroqui. Pero, en general, para todo este alumnado que no hablaba espafiol, ;como fue
la acogida por parte del resto de los discentes? Claro, aqui no hay una comunicacion tan

directa como en el caso de los alumnos que comparten el mismo idioma materno.

Participante_1: “A ver el...lo que si teniamos en el centro, ya desde el principio, era el
profesorado especializado en atencién a la diversidad. Eso si lo ha habido siempre.
Entonces, este tipo de alumnado iba directo con este profesorado. Entonces, bueno...no
recuerdo bien cuales eran las herramientas de este profesorado, pero que si se les sacaba
de clase al principio, seguro. Y bastantes horas. Esa era un poco la primera manera de

afrontar esto.”

Entrevistadora: “Pero, igual se ha ido un poco la pregunta...me refiero a como se ha
integrado dentro de un aula, al aula al que llegaban, como era la acogida por parte del

resto de sus companeros.”
Participante_3: “Buena.”

Participante_1: “Si. El tener diversidad siempre ayuda a la integracion. Da igual que sea
de idioma, que sea de raza o que sea de religidn. Yo creo que, bueno, ahora lo vemos en

practicamente todos los centros, pero el nuestro ha sido pionero en ese sentido. Y el
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integrar a la gente que venia de fuera, eso ha sido algo que nos ha distinguido desde un

principio. Y los alumnos, en ese sentido, han sido siempre de alabar.”

Participante_2: “Y una particularidad del alumnado de aqui es como son de
responsables. jLo dice todo el mundo! No porque lo digamos nosotros, sino porque es
muy habitual. Entonces, al final es que ellos mismos se ofrecen para ayudar a los nuevos.
Eso es una cosa que yo no he visto en ningun otro centro. Ellos mismos, en cuanto ven

que hay uno nuevo, tal, le echan una mano, le dan cosas, ;no? Entonces bueno, pues...
Entrevistadora: “El compafierismo, ;jno?”

Participante_2: “Si, si. Encima es que es una de las primas en este centro, jno? El

comparierismo y el saber estar.

Participante_6: “A ver, aqui una de las prioridades, de las...vamos, de los
“mandamientos” de este centro ha sido siempre, siempre, la educacion en valores. Y los
profesores mas antiguos han trabajado muchisimo sobre ello. Entonces, en funcion de una
educacion en valores, pues ahi esta todo hecho. Porque los nifios acogen perfectamente a
los nuevos compaiieros... jentiendes? Ya desde el saber...el respeto y el saber...el saber
acoger, ¢;entiendes? Entonces, eso es fundamental. Entonces, después de una...de una

educacion en valores, que se ha hecho toda la vida en este colegio, los nifios saben...
Entrevistadora: “Desde luego, se nota.”

Participante_6: “Claro que se nota. Pero, entonces ya no solamente por lo que estaban
diciendo mis comparieros, no solamente por nifios que no hablen el idioma, sino nifios
con cualquier otra diferencia. Con necesidades, eh...pues, psicomotoras, intelectuales o

2 9

cualquier tipo de alumnado “diferente”.

Participante_2: “De hecho, insisto en que no hay que decirles nada. Ellos mismos, en
cuanto entra alguien nuevo, ya lo has podido comprobar este afio, ellos ya entran. No hay

que decirles “tenéis que estar con no sé¢ quién”. No, ellos ya tienen iniciativa.”

Entrevistadora: “Entonces claro, a la pregunta de si hubo alguna diferencia en este

sentido en cuanto al alumnado marroqui, supongo que no hubo ninguna.”
Participante_2: “No.”

Participante_4: “No.”

47



Participante_1: “No. Bueno, quizas la unica diferencia que igual si que al principio se
notaba un poquito era que estos alumnos no seguian la clase de religion como el resto.
Eso es un poco lo que quizas...asi como hoy ya es totalmente normal que haya gente que
no de religion, sino que den valores. Pero en aquel momento la religién era obligatoria en
los centros y no se podia elegir. Entonces, claro, si yo recuerdo...hace, pues eso, unos
quince afios, tuvimos unos hermanos marroquies cuyo padre...no, no era el padre, era el
tio. Bueno, un familiar, me dijo que, evidentemente, los nifios no podian dar clase de
religion y...y que habia que sacarlos del aula. Eso si, en algin momento fue algo diferente

que, digamos, trastorna un poco.”
Entrevistadora: “;No afect6 eso a...al alumnado?”
Participante_3: “No.”

Participante_1: “No. Al alumnado no porque ellos, al final, lo que deciamos antes. Ellos

ven que saliamos de clase para el tema de idiomas y...salian sin més.”
Entrevistadora: “Pero las relaciones entre ellos no...”
Participante_1: “Si, no hubo ningtn problema.”

6. Entrevistadora: “Bien. La siguiente pregunta es “; Qué me responderias/ responderiais
a la pregunta anterior si amplificasemos el contexto a nivel social?” Si pudo haber alguna
diferencia en cuanto a su integracion, en cuanto a su inclusion...me refiero al alumnado

marroqui. Si creéis que pudo haber alguna diferencia.”
Participante_2: “No. Uno mas. Siempre es uno mas.”
Entrevistadora: “Ya en un contexto mas amplio. A nivel social.”
Participante_2: “Mira yo lo pondria como...”

Entrevistadora: “Con las familias igual...”

Participante_1: “Para nada. Yo no recuerdo...”

Todos: “No.”

Participante_1: “Dentro de todo el ambito, de todo el abanico del alumnado que hemos
tenido, bueno pues unos mas, de los que guardamos un buen recuerdo. Hubo un buen
ambiente en el colegio, se integraron perfectamente y en las clases estuvieron

perfectamente integrados.”
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(ala pregunta 7) Entrevistadora: “Entonces si que se vio que se sentian acogidos, ¢no?

Por todo lo que comentais del ambiente, los compafieros que ayudaban...”

Participante_2: “De hecho, como diferencia positiva seria que incluso salian ciertas
actividades relacionadas con su pais. Pues, no sé...hacer comidas, ;no? Que ellos
traian...hacer actividades de “;cudl es la comida de otros paises?” Presentaban sus paises,
de doénde vienen, informando a los deméas. Que eso estd muy bien porque todos los demas

saben de donde viene esa persona, cOmo es su pais y se enriquecen todos.”

Entrevistadora: “Claro. Para dar a conocer también de donde vienen, ;no? Eso ayuda a

conectar con la persona.”
Participante_2: “Eso es.”

8. Entrevistadora: “;Que tipo de medidas crees/ creéis que fueron mas efectivas para su
inclusion? ¢Cuales no?” “Bueno creo que también hemos hablado de ello, ¢no? Sobre

todo la educacién en valores...;podria ser una de ellas?
Participante_6: “El apoyo de especialistas.”

Entrevistadora: “Ya no solo medidas especificas. Porque al final eso es algo que se

hace...”

Participante_6: “Pero ¢l contar con especialistas, con un AL y un PT pues...eso es

importante para poderlos atender.”
Participante_3: “Si. Yo en aquellos tiempos no era yo, ;eh? No me miréis a mi (ja ja).”

Participante_6: “Bueno, pero lo eres ahora. Al final, contar en el centro con una persona

que puede...”
Participante_3: “Al final eran otras personas, si...las que habia.”
Participante_6: “Claro. Eso es fundamental.”

Participante_1: “Al final, todas estas actividades de las que estamos hablando, que se
integraban en el proyecto del centro, como las que ha dicho el compafiero de...de hacer
comidas tipicas de cada pais, eso ayudaba mucho a la integracion de los alumnos. Eso en
cuanto a las actividades. Quiero decir, ahora me estoy acordando...no s¢ si la madre de
los alumnos vino, creo que no, pero bueno. En su momento, aqui una profesora daba

clases de espafiol a los no hispano hablantes por las tardes, de manera altruista y
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voluntaria. Y, bueno, era otra de las muchas actividades que se han hecho que ayudaban

a crear un clima y un ambiente favorable de las familias, no solo de los alumnos.”
Entrevistadora: “De forma voluntaria. Osea que se enter6 de que habia...”

Participante_1: “No. Hubo un momento en el colegio en el que empezaban a

llegar...estamos hablando de una excompafiera...”
Participante_6: “Una profesora. Profesora del centro.”

Participante_1: “Una profesora. Y, bueno, al igual que aqui hacemos muchas cosas
altruistas y voluntarias, pues la suya fue quedarse por las tardes a dar clase de espafiol

a...sobre todo a madres que no tenian conocimiento del idioma.”
Entrevistadora: “;Y sabia arabe ella?”

Participante_1: “No. Por eso he dicho al principio que creo que no estaba la madre
marroqui. Creo gque no estaba. Que igual estaba méas enfocado a gente moldava y gente

rumana. Pero bueno...”
Participante_5: “Que hubiese sido igual.”

Participante_1: “Hubiese sido acogida igual, efectivamente. Aunque el arabe es, pues

eso, evidentemente diferente, pero bueno. Seria igual.”

Participante_6: “Y también...bueno, no sé lo que habéis hablado, pero ;habéis hablado

también de que se les ayudaba a hacer gestiones burocraticas y demas?”
Participante_1: “Si, claro.”

Participante_6: “Claro, eso también ayudaba a integrarse a la...a la gente.”
Participante_1: “Claro. Todas estas cosas ayudaban mucho a la integracion.”
Entrevistadora: “Social. Si, si.”

Participante_1: “Social.”

Entrevistadora (pregunta): “;Y cuales creéis que no...que igual se han hecho o se
llevaron a cabo unas medidas que realmente no han resultado ser efectivas o no han

funcionado o...?”

Participante_1: “Pues...”
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Participante_3: “Todas, lo que pasa es que...”
Participante_6: “Unas son mas eficientes que otras.”

Participante_3: “Si, pero que igual...claro, ¢l tiempo es un factor importante y, al
final...y los recursos y, al final si no tienes bastante personal ni mucho tiempo pues, claro,

no se puede hacer todo lo que...”
Entrevistadora: “Lo que uno se propone.”
Participante_3: “Si. Lo que uno se propone, lo que se necesita.”

Participante_2: “Mas que es0 quizas es que la expectativa que uno tiene sobre como

puede funcionar, quizas se queda mas escueta.”

Entrevistadora: “Osea que quizas la falta de recursos podria ser un, bueno es un

handicap.”
Participante_3: “Si. Eso siempre lo es.”
Participante_6: “Recursos en cuanto a tiempo y gente.”

9. Entrevistadora: “;Qué acciones crees/ creéis que podrian haberse implementado
entonces? Me refiero a qué medidas no han sido efectivas o qué tipo de cosas, quizas,

faltaban.”-> (no han sabido decir més alla de los recursos en cuanto a tiempo y gente)

10. Entrevistadora: “;Ha habido, recientemente, alguna nueva incorporacion de algun

discente que proceda de Marruecos?”

Participante_6: “Pues...no. Reciente no. Porque ya llevamos... ;seis afos? Seis afios.”
Participante_5: “Seis o siete.”

Participante_6: “Bueno si, en infantil. Seis o siete afios.”

11. Entrevistadora: “;Hubo alguna diferencia de actuacion/atencién con respecto a

experiencias anteriores?”

Participante_5: “No.”

51



Entrevistadora: “No hubo ninguna diferencia.”

Participante_6: “Hombre...la diferencia es que algo hablaba y que hablaba espafiol.”
Participante_5: “No. Muy poco.”

Participante_6: “;No?”

Participante_3: “Poco, poco.”

Participante_6: “Pero...lo entendia. Por lo menos algo entendia.”

Participante_5: “Muy poco. Muy poco, muy poco entendia.”

Entrevistadora: “En ese caso, claro, después de esos afios que quizas haya
experimentado una situacion similar, ¢crees/ creéis que el centro y todo el equipo docente

se encuentra mas preparado para atender a este alumnado?”

Participante_2: “Hombre yo creo que ya son muchos afios con experiencia y...ya no
solo con experiencia que diga “esto hay que hacerlo asi”, sino con la “ley” de estar aqui
currando, que las cosas tienes que hacerlas de forma natural y pensando, improvisando tu
y preparando las cosas. Entonces...aprendes, digamos a la fuerza, ;no? (risas). La ley
toca y, claro que todo se aplica en una memoria y ves que todo esta muy reglado y muy
bonito, pero esto se hacia sin historias. Al ataque...adelante. Teniendo la situacion delante
y enfrentandose a ella. Y de ahi vas saqueando recursos para jah! Pues aqui puedo hacer

tal; aqui puedo hacer cual...”

12. Entrevistadora: <Y, bueno, la tltima pregunta ya es por curiosidad. Existe una Guia
Practica del Profesorado de Lengua Arabe y Cultura Marroqui que se elaboré como
motivo del Convenio de Cooperacion Cultural entre el Gobierno Espafiol y el Gobierno

Marroqui. ¢Sabiais de su existencia?”

Si la respuesta es si, ¢en qué medida fue aplicada o desarrollada en el centro? ;Se han

consultado otro tipo de manuales para la ensefianza del espafiol como L2?
Participantes (todos): “No.”
Entrevistadora: “;No? ;No sabiais de su existencia?”

Participante_2: “Pero yo creo que porque no lo hemos necesitado. Si lo hubiésemos
necesitado para aprender arabe para hablar arabe, pues igual hubiésemos tenido que tirar

de eso. Pero no ha habido necesidad.”

52



Participante_3: “Claro. Es que, aqui, cuando aquellos nifios de hace tiempo, aqui si
que...como tenemos las ADIs, que son las que tienen personal para, bueno, los que te
ayudan un poco, te traducen, hacen papeleo...entonces, bueno, pues no hemos
tenido...vamos que no hemos tenido que usar ninguna guia de nada porque nos ha

ayudado otra gente externa. Entonces...
Entrevistadora: “Ya. Osea que no se consultd ningiin manual de este tipo ni...”
Participante_3: “No. Vamos, esas personas vinieron y, bueno, hicieron lo que...”

Entrevistadora: “Vale. Pues, esto era todo. Muchas gracias.”
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