[image: cover-image, art5]
1. Introducción
La inclusión educativa se entiende como un proceso centrado en la participación y eliminación de barreras para fomentar un mejor desarrollo, escolar, social y personal del alumnado que forma parte de las escuelas (Ainscow y Messieou, 2018; Echeita et al., 2017), situando al alumnado en el centro de los procesos de aprendizaje (Pascual-Arias et al., 2022). Esto incluye la toma de medidas y la implantación de recursos para hacer accesible al alumnado con Necesidades Educativas Especiales el entorno en el que se desenvuelven. De esta manera se busca paliar la desigualdad de oportunidades, dando a cada uno lo que necesita y teniendo en cuenta sus individualidades (Negri y Leiva, 2017; Nilholm y Göransson, 2017). 
El marco normativo actual aprobado en 2020 (Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación) establece que las:
administraciones educativas continuarán prestando el apoyo necesario a los centros de educación especial para que estos, además de escolarizar a los alumnos y alumnas que requieran una atención muy especializada, desempeñen la función de centros de referencia y apoyo para los centros ordinarios. (sec. I. pág 122942)
Se entiende que el contexto en el que se encuentran el alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA), puede necesitar una implementación de recursos para incrementar la calidad de los procesos de enseñanza/aprendizaje a los que el alumnado se expone, modificando de esta manera la toma de decisiones, recursos y herramientas que se otorgan en el aula, siendo la escuela la que ha de transformarse (Casanova, 2011; Martínez y Añel, 2012; Navarro et al., 2021).
Con esta premisa, nació el acuerdo de colaboración entre la Consejería de Educación de Andalucía y la Federación de Autismo Andalucía (2018) en el que se establece la posibilidad de incorporar recursos específicos a los centros escolares para promover una mejor atención específica al alumnado con TEA que lo requiera, complementando “los recursos generales y ordinarios del servicio educativo” (p. 4). Bajo este acuerdo se estipula en las aulas andaluzas la incorporación de los asistentes de aula o maestros sombras en el entorno escolar.  
En este contexto, se entiende que los asistentes de aula son personas cualificadas y avaladas por la asociación que colaboran como voluntarios para mejorar los procesos inclusivos del alumnado con TEA al que acompañan. Sin embargo, en la práctica educativa existen conflictos conforme a la figura, ya que estando en el ámbito escolar, se considera un paraprofesional que colabora en los procesos de enseñanza/aprendizaje, sin tener una delimitación concreta, establecida en parte por la falta de legislación específica al respecto a esta figura emergente. 
En este estudio pretendemos explorar la realidad educativa que rodea a este profesional, estableciendo el foco en sus funciones, delimitaciones y en sus perspectivas frente a la inclusión, más concretamente, se presenta una evaluación cualitativa realizada por las familias sobre las prácticas educativas que desarrollan los asistentes de aula y la influencia que tienen en la vida del alumnado al que atienden. Por todo lo manifestado, el objetivo general de esta investigación es analizar las percepciones que tienen las familias del alumnado con TEA acerca de las funciones, identidad y rol que desempeñan los asistentes de aula (también llamados “maestros sombras” en el contexto escolar, como una herramienta que podría fomentar la inclusión educativa en la región autónoma de Andalucía, situada en España. 

2. El papel y el rol de los paraprofesionales: revisión de la literatura
La tendencia internacional aboga por mejorar las oportunidades del alumnado con NEE mediante el apoyo de paraprofesionales que intervienen en las escuelas (Gibson et al., 2016; Zhao et al., 2021). En el contexto educativo se entiende que las necesidades no solo son académicas, sino que se generan en diferentes áreas personales (Verdugo et al., 2018) y por tanto el sistema requiere profesionales que atiendan todas las áreas (Muñoz y Otondo, 2018). Resulta interesante estudiar de qué manera los paraprofesionales promueven los procesos de inclusión (Ramírez Íñiguez, 2020) atendiendo a las necesidades individuales y colectivas del alumnado (Bedoin y Janner-Raimondi, 2016; Kheroufi-Andriot, 2019) en la adquisición de destrezas, habilidades, y valores socioculturales (Fuentes Gutiérrez et al., 2020).
El rol actual de estos paraprofesionales proviene de una figura de padres ayudantes en la década de 1980 que acudían a las escuelas para prestar apoyo en las aulas escolares (Webster y De Boer, 2022). Por ello, se entiende que hoy en día este rol siga muy unido a la presencia de la familia que es quien lucha por el derecho de inclusión de los hijos e hijas. Este rol ha ido evolucionando y en Andalucía son personas cualificadas, con estudios educativos o sanitarios y acogidas al convenio de la Consejería con las diferentes Federaciones, las que cumplen esta función, sin embargo, no hay una delimitación clara de la formación específica ni del papel profesional del asistente de aula en la práctica, lo que aumenta el desconocimiento sobre la figura (Morales et al., 2019).
A pesar de que la presencia de los paraeducadores es cada vez más latente en los centros (Breyer et al., 2021; Sharma y Salend, 2016), en el ámbito académico, la mayoría de los estudios educativos actuales se centran en el papel y las intervenciones de los docentes, dejando a un lado las perspectivas de otros agentes paraeducativos como los Maestros Sombras (Hendrix et al., 2018). Precisamente aquí recae el atractivo de este estudio (Webster, et al., 2021), ya que no existen datos empíricos ni artículos de impacto sobre la figura del Maestro Sombra en Andalucía actualmente. Además, la situación de los asistentes de aula a nivel jurídico, financiero y de empleo es diferente dependiendo del país e incluso, en el caso de España, de la comunidad autónoma (Breyer et al., 2021; Jardi et al., 2021).
Por ello, para delimitar el estudio bibliográfico, nos centramos en la siguiente definición que define al Maestro Sombra como: 
Personal escolar en roles de apoyo basados en el alumno y en el aula que trabajan principalmente con alumnos con necesidades educativas especiales. En esta definición se incluye al personal escolar conocido, entre otros títulos, como asistentes de maestros, asistentes de maestros, asistentes de enseñanza, asistentes de aula, asistentes de apoyo al aprendizaje, asistentes de necesidades especiales, paraeducadores, paraprofesionales y asistentes de pedagogos. Esta definición excluye a los maestros. (Webster y De Boer, 2022, p. 7)
Aunque el papel que desempeñan en el ámbito escolar es muy importante, la figura del asistente de aula genera mucha controversia a nivel internacional (Kopfer y Boing, 2020). Los investigadores observan inconsistencias en la definición del rol del asistente de aula (Gibson et al., 2016). Los asistentes de aula asumen diferentes funciones de atención, planificación, actividades pedagógicas, colaboración escolar (Zhao et al., 2021) dependiendo de su contexto, la relación que establezca con el centro y con los profesionales y la perspectiva social que se interprete sobre ellos (Martínez, 2021; Toullec-Théry y Moreau, 2020). Por este motivo se entiende que es crucial potenciar una colaboración fluida entre los maestros y los paraprofesionales para que haya éxito en las intervenciones (Östlund et al., 2021). De esta forma, se entiende que la vinculación del asistente de aula no debe ser únicamente con el contexto escolar, ha de extenderse a la familia y al resto de agentes que intervienen en la vida del alumnado para fomentar una inclusión real y una coordinación eficiente (Martínez, 2018).

3. Método
Diseño de investigación
Este estudio forma parte de una investigación más amplia que corresponde a un proyecto de tesis doctoral aún no publicada (Polo-Márquez, s/f) en la que se estudia de forma más amplia la construcción de la identidad pedagógica y el perfil profesional de los asistentes de aula en la atención del alumnado con TEA para el desarrollo de una pedagogía inclusiva. 
Teniendo en cuenta la naturaleza de los datos obtenidos, se ha seguido una metodología cualitativa (Cresswell, 2013), desde una perspectiva interpretativa, holística y con carácter inductivo (Bogdan y Biklen, 1982; Taylor y Bogdan, 2010), puesto que la evaluación que realizan las familias sobre el desempeño práctico de los maestros sombras se ha inducido partiendo del análisis de las entrevistas realizadas. Esto ha permitido profundizar en diferentes variables del estudio, reconociendo valoraciones y evidencias de los participantes durante la investigación explorando la complejidad del fenómeno del “maestro sombra” en cuestión y capturando la perspectiva de los diferentes participantes. 
Participantes
Los participantes fueron seleccionados acorde a los siguientes criterios con el objetivo de promover diferentes experiencias y puntos de vista para analizar los puntos comunes y propuestos a debate: 1) Familiares de personas que hubieran recibido la atención de un asistente de aula, 2) diversidad en el tipo de centro al que acuden sus familiares, 3) diversidad en la modalidad de escolarización de sus familiares, 4) diversidad en las asociaciones de las que proceden los asistentes de aula que han atendido a sus familiares, y 5) disponibilidad en la participación y en el tiempo. A través de docentes, redes sociales, asociaciones y diversos anuncios mediante la “Técnica de Bola de Nieve” se consiguieron reunir a 17 familiares para la participación. El perfil de los entrevistados se caracteriza por haber contado con el apoyo de un asistente de aula en los últimos 5 años. Había una prevalencia en el género femenino: 1 hombre (6%) y 16 mujeres (94 %). Gran diversidad en las asociaciones de procedencia, con un total de 6 asociaciones diferentes. En ocasiones, varios participantes han estado en diferentes asociaciones dependiendo del momento.
Cuadro 1
Porcentaje de participación de los participantes según algunos criterios de selección
	Criterio de selección	Participación
	Tipología del centro	50 % concertado, 40 % público, 10 % privado
	Modalidad de escolarización	B: 90%   C: 10 %
	Familiaridad	Progenitores: 90 %     Hermanos: 10 %

Instrumento y procedimiento
Las entrevistas semiestructuradas se basan en un guion con los ejes temáticos principales de la investigación, sirviendo como orientación en el proceso científico. 
Cuadro 2
Guion de las entrevistas semiestructuradas a rasgos generales
	Temática 	Pregunta central
	Funciones	¿Cuál crees que es la función principal del asistente de aula? 
	Rol	¿Cómo definirías el papel del asistente de aula considerando su influencia en los procesos inclusivos del alumnado?
	Imagen	¿Corresponde las expectativas que tenías sobre su función con lo que hace realmente? 
	Identidad	¿Qué características diferenciales encuentras entre las funciones de un asistente de aula y las de otros agentes de atención a la diversidad? 

Las entrevistas han sido realizadas de forma individual en formato cara a cara. Debido a la pandemia generada por la Covid-19, se han empleado herramientas virtuales como Zoom, Whatsapp, o Meet para realizarlas. Han sido concertadas con los participantes teniendo en cuenta su disponibilidad, sus preferencias de realización y su tiempo. La duración media ha sido de 40 minutos. En total se han transcrito unas 12 horas de entrevistas aproximadamente. Tras realizar la transcripción han sido devueltas a los participantes para su validación. 
Análisis de los datos
Los datos comenzaron a analizarse cuando se transcribieron todas las entrevistas, estableciendo un proceso de categorización emergente a través de un sistema de categorías y códigos inductivos (Cuadro 3) que ha facilitado la comprensión de la información. Se ha usado una técnica de análisis de contenido axiológico para que el proceso fuera lo más objetivo posible, teniendo en cuenta los principios de exclusión mutua, objetividad, pertinencia, fidelidad y coherencia e incorporando los datos al programa informático Atlas.ti 9 para manejar fácilmente la información recabada en gran volumen, realizando un minucioso y exhaustivo análisis de la información. Para garantizar el rigor, se ha analizado simultáneamente la información entre todos los investigadores que han participado en el estudio.
Cuestiones éticas de la investigación
Para proteger el derecho y la integridad de los participantes se ha informado previamente del carácter voluntario de la colaboración, así como del respeto, la confidencialidad y la privacidad de los datos, usando pseudónimos y palabras abreviadas durante todo estudio para evitar la identificación de los implicados, teniendo en cuenta los criterios éticos recogidos en la convección de Helsinki (WMA, 2009), asegurando la confidencialidad de los participantes.

4. Resultados
En este apartado se muestra un informe con los resultados obtenidos de las valoraciones que las familias han realizado sobre la figura del asistente de aula, analizando su impacto en la vida del alumnado, su papel en el aula, la conformación de la figura y el lugar de actuación de la familia en la configuración del asistente de aula. En el siguiente diagrama de Sankey, se puede observar la conexión entre las distintas categorías que han emergido durante el análisis y su flujo de influencia y relación en otros apartados del análisis. Como ejes centrales en la investigación, nacen dos categorías de especial interés para las familias que influyen en el resto de aspectos relacionados con los asistentes de aula: por un lado el papel de las asociaciones y la construcción de la figura en torno a un voluntariado, y por otro lado el rol que ejercen en el aula estos maestros sombras, que se ve influenciado por su identidad, los espacios en los que actúa, el contexto en el que se desenvuelve y el papel de la familia durante el proceso; entre otros aspectos relevantes, como se observa en la Figura 1.
Figura 1
Diagrama de Sankey sobre el flujo de influencia de las categorías
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4.1. Valoración familiar sobre la figura del maestro sombra
A continuación, se expone, en forma de tabla, la relación de resultados del estudio con las categorías inductivas generadas del análisis de datos, incluyendo fragmentos de evidencias en los que se observan las valoraciones familiares. Para la realización de estas observaciones, se han tenido en cuenta las seis categorías principales: Asociaciones y voluntariado, Elección asistente de aula, Espacios de actuación, Inclusión educativa, Necesidades de un asistente de aula: Funciones, Influencia Contextual.
 
Cuadro 3
Relación de resultados con las categorías inductivas
	Categorías	Participante	Fragmento
	Asociaciones y voluntariado(ASVO)	P 15	Creemos que debe ser un trabajo y debe estar remunerado, ya que es difícil que una persona voluntaria permanezca realizando esta tarea de forma continua y prolongada. Este tipo de alumnado precisamente necesita esa continuidad y cualquier cambio le puede afectar en su desempeño educativo.
	P 2	Primero que no todo el mundo puede ser voluntario, porque hay que comer y esto son muchas horas, y luego esas personas han estudiado, entonces van de gratis pero no deberían.
	P 5	Tú no puedes tener a una persona, a una psicopedagoga, una psicóloga, o una maestra, …cuatro o cinco horas al día durante todo el año de voluntariado.
	Elección asistente de aula (ELAA)	P 9	A mí me la propusieron en el colegio y a través de la asociación ella tuvo que hacer algo. 
	P 10	Pregunté a amigos cercanos si conocían a alguien de infantil, educación especial o psicopedagogía,. Me pasaron algunos contactos, hablé con algunos de ellos. La verdad que encuentras a muy poca gente.
	Espacios de actuación (ESACT)	P 1	Mi hijo en gimnasia no necesita una asistente de aula entonces tampoco me importa no esté. Prefiero que se dedique a otras áreas y espacios donde mi hijo si reclama una atención directa.
	P 11	Al claustro y a las reuniones de padres no va, pero por ejemplo a las excursiones sí.
	Inclusión educativa (INCL)	P 7	Yo conozco niños que necesitarían un sombra y sus padres no se lo pueden permitir.
	P 10	hay muchísimos padres que por mucho que quieran no pueden porque es que no tienen. Y claro, ¿con esos niños que pasa? 
	P 12	Mi hija no podría ir al instituto si no existiera esta figura, tendría que estar en un aula específica.
	P 4	Hay niños que están interesados en descubrir cosas sobre mi hija, tienen más facilidad de acercarse a ella si hay una sombra, porque de esta forma, como mi hija es no verbal, le pueden preguntar a la sombra cómo es, y cómo siente, cómo ve, por qué estar nerviosa.
	P 8	El tener un asistente de aula no es “porque el niño no”, es, al contrario, es un apoyo, es algo que te da seguridades, que te permite que el niño esté integrado, que no va a quedar aparte. Para mí es una seguridad. Es un paso a la inclusión.
	Necesidad de un asistente de aula: Funciones (NAAF)	P 7	Él tiene que salir, tiene que saltar, repite ecolálicamente y necesita al asistente de aula para poder salir de clase estando con una persona adulta que le de ese espacio y lo comprenda, porque el docente tiene que estar con otros 24 niños y no puede salir del aula cada 5 minutos.
	P 11	Le permite seguir el ritmo de la clase, concentrarse, devolverlo a la tarea… Sé que el niño está aprendiendo, sé que si hay un problema de conducta la persona que está con él va a saber apañarse y que a mí nadie me va a llamar del cole. 
	P 4	Es la forma de que los niños no verbales, como es el caso de mi hija, pueda encontrar la forma de participar desde en una asamblea hasta una clase de deporte, hasta una excursión al campo. Es fundamental.
	P 2	Ella está para ser un apoyo en su clase, con sus contenidos, su comportamiento, la socialización…. Todo. Es que para mí el profesor sombra además de conducta, es adaptar un material, es todo.
	Influencia contextual (INFL)	P 17	Hubo un par de tutoras que supieron aunar todo eso, que consideraban que la asiste de aula estaba ahí como una segunda PT.
	P 8	Es que también, hay profesores y profesores. 
	P 11	Los profesores que son buenos y trabajan mucho y hacen cosas novedosas, sí que incluyen a los sombras, es que eso depende muchísimo también del profesor.

4.2. Necesidad de un asistente del aula: Funciones
La figura del asistente de aula se muestra como una figura controvertida, cuya delimitación es complicada. En los centros escolares se observa de forma práctica cómo las familias son un eslabón imprescindible en la elección y el mantenimiento de esta figura, siendo ellos quienes promueven su permanencia en las aulas educativas. La mayoría de los entrevistados han descubierto de forma emergente a la figura del asistente de aula cuando han visto la necesidad de que sus hijos tuvieran personal de apoyo. Teniendo en cuenta esta implicación que tienen las familias desde el primer momento, siendo ellas quiénes normalmente encuentran y se informan sobre la figura, preguntan en las asociaciones y disponen las pautas necesarias para la incorporación de los asistentes de aula en las aulas, también resultan como los mayores afectados por las irregularidades que rodean a este paraprofesional, demostrando durante el proceso de investigación su preocupación por la situación de voluntariado de los maestros sombras.
4.3. Asociaciones y voluntariado
Por un lado, los entrevistados destacan que el hecho de que sean voluntarios, indicando que se genera una irregularidad en el mantenimiento del mismo asistente durante todo un curso escolar. Esto a su vez, crea desigualdades entre las familias que pueden acceder a un asistente de aula y las que no pueden hacer frente a este gasto. Este hecho preocupa sobremanera a las familias que se encuentran en una situación vulnerable a nivel socioeconómico, porque además de la brecha de inclusión educativa que se vislumbra por la propia diversidad funcional en el aula, se acrecienta el riesgo de exclusión social por una cuestión socioeconómica. 
4.4. Elección del asistente de aula: Influencia contextual
Dentro de que todos los entrevistados coinciden en la necesidad de tener un asistente de aula, cada familiar le da un punto de vista diferente. Algunos lo enfocan a una necesidad de cuidado personal, asemejando la figura a un trabajo asistencial.  Otros familiares, lo consideran un motor de movimiento para adaptar las circunstancias del aula a los requerimientos personales de su hijo o hija considerando al asistente de aula un aliado para trabajar el ámbito académico y comportamental. Y, por último, aquellos familiares del alumnado cuya comunicación no es verbal, consideran al asistente de aula además de una ayuda asistencial y pedagógico, una herramienta indispensable de comunicación entre el alumno y su contexto, tanto escolar, como familiar. Por esta variedad en la función principal que los padres esperan de los asistentes de aula, hay una gran variedad de perfiles profesionales entre las que se desenvuelven los asistentes, en la que influye el propio alumno, el contexto escolar y el contexto familiar. Cada familia espera algo específico del asistente de aula que se relaciona íntegramente con las necesidades individuales y sociales de su hijo en concreto, por ello consideran que la labor principal del asistente de aula es adaptarse a esas necesidades para darles una respuesta dentro del contexto escolar. 
4.5. Espacios de actuación
Otra de las incógnitas primordiales es cómo influye el asistente de aula en la vida del alumnado y por ende en la inclusión educativa. Los participantes en el estudio, tienen claro que es necesario que participen en la vida diaria del centro escolar y del alumno, sin fomentar dependencia y que para ello hay que tener unas pautas claras de actuación que se adecuen a lo que cada alumno en concreto precise. Respecto a las pautas sobre cómo fomentar esa inclusión educativa, se vivencian distintas experiencias. Destacan aquellas de índole más social, donde se considera al asistente de aula más que un elemento académico, un eslabón entre el contexto y el alumno. 
4.6. Inclusión educativa
Todas las familias entrevistadas concuerdan en que el papel del asistente de aula, al no estar delimitado ni tener unas pautas comunes, depende en su éxito de la mirada que el docente y el contexto tengan sobre él. 
Las familias, en general, consideran al asistente de aula un elemento crucial en la vida de sus hijos e hijas, sin los cuáles no podrían en ocasiones estar en la escuela ordinaria, que es necesaria para su permanencia y su mejora en cuanto al crecimiento personal, y que apoya en la inclusión social y educativa; sin embargo, son conscientes de la irregularidad de la figura y de la dificultad que tiene para establecerse como un profesional reglado en el marco legislativo actual. Evalúan la práctica educativa y la influencia en sus vidas como un elemento positivo y necesario, pero que ha de revisarse para que todo el mundo pueda acceder a él de forma reglada. 
Figura 2
Red semántica entre las categorías emergentes del análisis
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5. Discusión y conclusiones
Dar voz a las familias sobre sus valoraciones y evaluaciones de las prácticas educativas es un aspecto primordial en la escuela inclusiva, especialmente cuando se trata de prácticas emergentes que requieren un análisis profundo de la realidad actual. La concepción y valoración del impacto de los Maestros Sombras en los entornos inclusivos es una cuestión esencial que debe abordarse con premura, ya que ocupa un mismo espacio y tiempo junto a otros docentes e interviene en el crecimiento personal y escolar del alumnado.
A lo largo de la investigación se ha observado que, para un número elevado de familias, contar con el apoyo de un Maestro Sombra genera controversia: por un lado por la falta de delimitaciones en el apoyo y en los servicios que prestan a sus hijos e hijas (Gibson et al., 2016), por otro lado en cuanto a las contradicciones sobre su influencia y la generación de autonomía y dependencia (Kopfer y Boing, 2020), y también por la confrontación moral que les supone el que otras familias no puedan acceder al servicio debido a las condiciones específicas de acceso al servicio que hay en Andalucía.
Tal y como las familias del estudio manifiestan, corresponde a los educadores prevenir, manejar y atender al alumnado, y en ocasiones estas funciones entran en conflicto con la presencia del asistente de aula (Hendrix et al., 2018) que acaba asumiendo este papel. Las familias denuncian que, en ocasiones, los asistentes de aula actúan más como educadores o cuidadores (Östlund et al., 2021) que, cumpliendo el objetivo propuesto para su papel, colindando de esta manera con el rol de los maestros de aula, PT y PTIS, como han hecho saber las familias durante la investigación.
En el estudio se revela que las familias consideran a la figura un acompañante en los procesos de inclusión, por lo que su objetivo principal debería ser fomentar esos procesos de apoyando la interacción del alumnado de toda el aula (Haakma et al., 2021).
Según algunos estudios realizados (Polo-Márquez et al., 2022; Zhao et al., 2021) los asistentes de aula son conscientes de que el alumnado no debe volverse dependiente de su apoyo puesto que no favorecería a la inclusión Esta idea es secundada con la familia, que reclaman una mayor atención sobre la figura, precisamente para evitar esta consecuencia. 
Las familias reconocen que dependiendo del contexto en el que el asistente de aula se desenvuelva, la influencia en el alumnado y su aplicación va a ser completamente diferente. Por ello, una de las piedras angulares para el éxito de esta figura en la escuela es la relación y la colaboración con los docentes y el equipo escolar (Biggs et al., 2016)
En el estudio de Butt (2016) se propone la observación de diferentes modelos de aplicación del asistente de aula en la escuela, viendo con quién interviene y dónde se sitúa el paraprofesional en el espacio de la clase. De esta forma se permite observar los efectos más positivos de cada intervención y los efectos negativos de cada uno de los espacios. Se concluye que hay que adoptar e implementar un modelo específico que apoye a que el alumnado esté dentro del grupo y no aislado, actuando el asistente de aula como un apoyo global en la clase. Frente a este estudio, las familias entrevistadas durante la investigación admiten que es el docente de aula quien decide dónde y cómo actúa el asistente de aula y que incluso el mismo paraprofesional en el mismo centro ha actuado en espacios diferentes dependiendo de los establecimientos que decida el tutor, lo que aumenta la falta de claridad en torno al rol del asistente de aula (Zhao et al., 2021). Las familias coinciden en que deben incluirse a los asistentes de aula en los Equipos Docentes, considerándolos agentes de apoyo, precisamente para evitar esta disparidad (Jardi et al., 2021).
Además de participar en el aula, en el estudio se observa que los asistentes de aula colaboran con otra perspectiva no académica en el desarrollo del alumnado, como por ejemplo en el recreo para fomentar la socialización, en la comunicación haciendo de enlace entre el alumnado y el entorno, y en el control comportamental en el aula (Haakma et al., 2021; McConkey y Abbot, 2011); coincidiendo así con los resultados obtenidos en el estudio de Sharma y Saled (2016), que concluyen que las funciones de los asistentes de aula, en 11 de los países que analizan, además de apoyar la instrucción dirigida por el maestro y desempeñar distintos roles, asumen una variedad de funciones no educativas de socialización y comportamiento.
Aunque existe gran confusión en torno a la figura del asistente de aula, las familias de alumnado que presenta diversidad funcional saben que la permanencia en el aula ordinaria favorece al ámbito social, afectivo y académico del alumnado (Carrasco et al., 2018), y es por ello participan y promueven la búsqueda de los recursos necesarios para lograr que haya una mayor inclusión educativa (Rodríguez del Rincón, 2020).
Como conclusión, se establece que las familias evalúan como positivo el impacto de los asistentes de aula en el desarrollo académico y personal de sus hijos e hijas, aunque encuentran dificultades en el establecimiento de la figura que dependen del ámbito contextual y social. Podemos afirmar que en estos últimos años las administraciones educativas están comenzando a establecer parámetros de actuación en el desarrollo socioafectivo y comportamental que las familias consideran como imprescindibles y que son comunes a todas las entrevistadas. Sin perjuicio de ello, es cierto que falta mucho camino para un desarrollo más cohesionado y focalizado desde una perspectiva pedagógica inclusiva, tanto desde el punto de vista de la clarificación de sus funciones y competencias, tipo de formación del asistente de aula y, finalmente, las responsabilidades y tareas de coordinación dentro de la organización escolar para una mejora de la calidad en la atención a la diversidad del alumnado con TEA. 
Limitaciones del estudio
Este estudio tiene algunas limitaciones importantes que deben ser consideradas al interpretar los resultados. En primer lugar, la participación de los sujetos en este estudio cualitativo no fue aleatoria, sino que se centró en un número limitado de participantes. En segundo lugar, hay una falta de información sobre esta figura emergente, ya que no hay estadísticas o censo oficial disponibles por parte de las autoridades competentes. En futuras investigaciones, se debe realizar un análisis más exhaustivo que tenga en cuenta las opiniones del profesorado sobre el perfil y las funciones de los asistentes personales de aula para mejorar la atención a la diversidad del alumnado con TEA. Además, se debe evaluar si su actuación fomenta o limita la inclusión educativa.
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RESUMEN:

Los asistentes de aula se estin convirtiendo en un agente emergente en la configuracién de
respuestas de atencién a la diversidad al alumnado con Trastorno del Espectro Autista (TEA)
El objetivo de este estudio es evaluar las percepciones que tienen las familias de este alumnado
acerca de las funciones, identidad y rol que realizan los asistentes de aula (cominmente
conocidos en el escenario escolar como maestros sombras) como recurso potencialmente
inclusivo en la Comunidad Auténoma de Andalucia (Espafia). El enfoque metodolégico es
cualitativo. Se ha procedido a recoger informacién mediante la realizacién de 17 entrevistas
semi-estructuradas, analizindolas con un sistema de categorias y cédigos inductivos a través
del programa de anilisis de datos Atlas.ti 9. Los resultados muestran la evaluacién positiva
sobre la implicacién y el impacto que tiene los asistentes de aula en la vida cotidiana del
alumnado con TEA, dentro y fuera del medio escolar, asi como la diversidad de funciones que
desarrollan en funcién del contexto y naturaleza relacional que mantienen con otros agentes
educativos. Se desprende la necesidad de regular y debatir sobre esta figura para mejorar la
atencién a la diversidad en los centros educativos.
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ABSTRACT:

Classroom assistants are becoming an emerging agent in the configuration of attention to
diversity responses to students with Autism Spectrum Disorder (ASD). This study aims to
evaluate the perceptions from these student’s families about functions, identity and role
performed by classroom assistants (commonly known in the school setting as assistant teacher)
as a potentially inclusive resource in the Autonomous Community of Andalusia (Spain). The
methodological approach is qualitative. Information has been collected by conducting 17 sermi-
structured interviews, analyzing them with a system of categories and inductive codes through
the Atlasti 9 data analysis program. The results show the positive evaluation of the
involvement and impact that classroom assistants have in the daily life of students with ASD,
inside and outside the school environment, as well as the diversity of functions that they
develop depending on the context and relational nature that they maintain with other
educational agents. It follows the need to regulate and discuss this figure to improve attention
to diversity in schools.
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