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Resumen: La inclusion educativa de estudiantes con
sindrome de Down requiere apoyos capaces de atender la
diversidad sin sustituir la participacion ni desplazar la
responsabilidad pedagdgica del docente titular. El estudio tuvo
como objetivo interpretar las experiencias de las maestras
sombra en el acompafiamiento educativo inclusivo de
estudiantes con sindrome de Down en Educacion General
Basica, en el marco del proyecto de vinculacion "El nuevo
desafio de la inclusion universitaria: estrategias de refuerzo
académico para jovenes con diversidad funcional
(discapacidad)". La investigacion se desarrollé desde un
enfoque cualitativo, sustentado en el paradigma interpretativo
y un disefio fenomenolégico hermenéutico. Participaron tres
maestras sombra (MSA1, MSW2 y MSB3), seleccionadas
mediante muestreo no probabilistico intencional por criterio. La
informacion se recolecto mediante entrevistas
semiestructuradas individuales y asincronicas por WhatsApp,
y se analizé6 mediante codificacién inicial y analitica y memos
interpretativos. La suficiencia tematica se valoré sobre el
corpus completo. Posteriormente, se contrastaron las
experiencias de las participantes y se triangularon con los
referentes tedricos. El andlisis permitié la consolidacion de
ocho ejes tematicos: valoracion de la experiencia, realidad de
la inclusién educativa, metodologia y estrategias, rol del
maestro sombra, desafios del acompafiamiento, redes de
apoyo y colaboracién, vocacion y motivacion, y propuesta de
mejora. Las experiencias analizadas permitieron interpretar el
acompanamiento como una practica pedagdgica mediadora
que favorece la autonomia del estudiante, la adaptacién de
estrategias y la colaboracion entre familias y docentes, aunque
aun se evidenciaron dificultades relacionadas con los
recursos, la formacion docente, los ritmos escolares y el
tiempo.
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Abstract:

The educational inclusion of students with Down syndrome requires support systems
capable of addressing diversity without replacing the student's own participation or
shifting the pedagogical responsibility away from the classroom teacher. This study
aimed to interpret the experiences of shadow teachers in providing inclusive
educational support to students with Down syndrome in General Basic Education,
within the framework of the university outreach project "El nuevo desafio de la inclusién
universitaria: estrategias de refuerzo académico para jévenes con diversidad funcional
(discapacidad)". The research employed a qualitative approach, grounded in an
interpretive paradigm and a hermeneutic-phenomenological design. Three shadow
teachers (MSA1, MSW2, and MSB3) participated, selected through purposive,
criterion-based non-probability sampling. Data were collected through individual,
asynchronous semi-structured interviews via WhatsApp and analyzed using initial and
analytical coding, alongside interpretive memos. Thematic sufficiency was assessed
across the entire dataset. The participants' experiences were then compared and
triangulated with the theoretical framework. The analysis yielded eight thematic axes:
the value of the experience; the reality of educational inclusion; methodology and
strategies; the role of the shadow teacher; challenges in providing support; support
and collaboration networks; vocation and motivation; and proposals for improvement.
The experiences analyzed suggest that this support functions as a mediating
pedagogical practice that fosters student autonomy, the adaptation of strategies, and
collaboration between families and teachers, though challenges persist regarding
resources, teacher training, school pacing, and time constraints.

Keywords: shadow teacher; inclusive education; Down syndrome; educational
support; autonomy.

1. Introduccion

La inclusion educativa adquiere sentido cuando el derecho de acceso se traduce en
oportunidades reales de participacion, aprendizaje y pertenencia dentro de la vida
escolar. En el contexto ecuatoriano, este principio exige que las instituciones
reconozcan la diversidad del estudiantado y dispongan medidas de apoyo coherentes
con sus caracteristicas y necesidades. Gonzalez-Encalada et al. (2024) advierten que
la implementacion de la educacion inclusiva continia enfrentando barreras que
comprometen su concrecion.

Por otro lado, el Ministerio de Educacién del Ecuador (2024) enfatiza la necesidad de
fortalecer recursos y medidas que favorezcan el desarrollo personal, académico y
social de los estudiantes. Desde una perspectiva mas amplia, la UNESCO (2020) situa
la inclusion y la equidad como fundamentos de una educacion de calidad; asimismo,
recuerda que las barreras no se localizan unicamente en el estudiante, sino también
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en las condiciones de los sistemas educativos, las instituciones y las practicas
educativas.

Esa misma distincién entre barreras del sistema y caracteristicas del estudiante
organiza la escolarizacion de nifios, nifias y adolescentes con discapacidad, cuya
participacion, segun UNICEF (2021), requiere entornos que reconozcan sus
capacidades y ofrezcan apoyos adecuados. En el caso del sindrome de Down, la
inclusion escolar se construye alrededor de oportunidades de participacion,
comunicacion y aprendizaje que deben ajustarse a ritmos y necesidades particulares.
Ruiz (2023) senala que, pese a los avances alcanzados, persisten factores que
favorecen o dificultan la inclusién del alumnado con sindrome de Down, entre ellos la
preparacion de los profesionales, la disponibilidad de apoyos y las condiciones
organizativas de los centros educativos.

En este escenario aparece la figura del maestro sombra, denominacion que describe
una modalidad de acompafiamiento individualizado dentro del aula regular. Su funcion
es apoyar al educando cuando requiere ayuda especifica para comprender consignas,
participar en actividades, comunicarse o0 avanzar hacia mayores niveles de
autonomia, sin sustituir al docente ni asumir de manera exclusiva el proceso educativo
(Martinez, 2021).

No obstante, es necesario precisar la relacion de esta denominacién con las figuras
contempladas en las disposiciones institucionales. En agosto de 2026, la Asamblea
Nacional informé que las directrices del Ministerio de Educacion contemplaban tres
figuras de apoyo: acompanante de apoyo pedagdgico, acompanante terapéutico y
persona de cuidado o apoyo funcional (Asamblea Nacional del Ecuador, 2026). En
esa misma nota, el debate legislativo asocia la figura de la maestra sombra con la del
acompanante pedagogico. Por tanto, en esta investigacion el término maestro sombra
se emplea como categoria analitica para interpretar las experiencias de
acompafamiento estudiadas, sin asumir que designe una profesién reconocida
oficialmente.

En el plano académico, Martinez (2021) cuestiona la reduccién de la labor del maestro
sombra a una funcion asistencial y plantea la necesidad de comprenderla dentro de
una escuela inclusiva; en la misma orientacién, Ramirez et al. (2025) describen a las
maestras sombra como una figura emergente atravesada por trayectorias y tensiones
que todavia demandan mayor delimitacién institucional y profesional.

Para Vygotsky (1978), las funciones psicoldgicas superiores se construyen
socialmente, y la mediacion permite avanzar desde lo que el estudiante realiza solo
hacia lo que logra con ayuda. En esa mediacion se situa el sentido pedagdgico del
acompafamiento. Bruner (1996), desde una perspectiva cultural del aprendizaje,
afiade que los apoyos adquieren significado cuando se insertan en las practicas y
relaciones del contexto educativo. Desde estas ideas, la pertinencia del maestro
sombra se mide por su capacidad de favorecer la participacion y la autonomia
progresiva del estudiante, mas que por su presencia constante junto a él.
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Las investigaciones recientes muestran, sin embargo, que la inclusién no depende
exclusivamente de la disposicion individual de los profesionales. Marulanda y Collazos
(2024) analizan la relacion entre practicas pedagdgicas, conocimientos docentes y
condiciones institucionales en contextos de educacion inclusiva y discapacidad. Por
otro lado, Hernandez y Marchesi (2021), al comparar actitudes docentes en Colombia,
Guatemala y Espana, situan las disposiciones profesionales como un componente
relevante de los procesos inclusivos. En el ambito de la desigualdad educativa,
Alcivar-Cordova et al. (2025) abordan estrategias de inclusion en contextos
socioeconomicos diversos, lo que refuerza la necesidad de interpretar la respuesta
educativa desde las condiciones concretas en que se desarrolla.

Cuando el analisis se aproxima de manera especifica al sindrome de Down, las
experiencias de los actores permiten comprender tensiones que no siempre son
visibles en las formulaciones normativas. Lesmes et al. (2025) examinan experiencias
de inclusion educativa de nifios con sindrome de Down en Medellin y muestran la
importancia de considerar las percepciones construidas en torno a la participacién
escolar. En Ecuador, Ramirez-Sol6rzano y Herrera-Navas (2024) identifican desafios
y oportunidades para la educaciéon de estudiantes con necesidades especiales,
mientras Gonzalez-Encalada et al. (2024) insisten en la persistencia de barreras para
implementar practicas inclusivas. De este modo, el acompafiamiento educativo se
sitia en la interseccion entre las necesidades del estudiante, las decisiones
pedagogicas y las condiciones institucionales disponibles.

El balance de la literatura reciente muestra una brecha empirica en el estudio de esta
figura de apoyo, porque la produccién cientifca se ha concentrado
predominantemente en analizar las barreras estructurales y politicas de la educacion
inclusiva (Alcivar-Cérdova et al., 2025; Gonzalez-Encalada et al., 2024; Ramirez-
Solérzano & Herrera-Navas, 2024), las actitudes y practicas del docente de aula
regular o la implementacién de modelos como el Disefio Universal para el Aprendizaje
(Hernandez & Marchesi, 2021; Marulanda & Collazos, 2024; Gémez, 2025; Santos-
Vera et al., 2026), asi como las percepciones de familias y profesores titulares frente
al sindrome de Down (Ruiz, 2023; Lesmes et al., 2025). Aunque investigaciones como
las de Martinez (2021) y Ramirez et al. (2025) han contribuido a la discusion
conceptual y al analisis de las trayectorias de esta figura en otros contextos
latinoamericanos, permanece insuficientemente abordada la dimensién
fenomenoldgica y microcurricular de quienes ejercen este acompafamiento de forma
directa.

De manera particular, en el contexto ecuatoriano y en el nivel de Educacion General
Basica (EGB), se identificd una presencia limitada de evidencia empirica sobre las
experiencias vividas por las maestras sombra en la mediacion cotidiana con
estudiantes con sindrome de Down. En consecuencia, examinar como valoran su
practica, qué estrategias didacticas utilizan, como comprenden su rol, qué dificultades
enfrentan y qué relaciones establecen con docentes y familias resulta indispensable
para comprender la inclusion desde los significados reales, aprendizajes, tensiones y
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necesidades de mejora que construyen sus propias protagonistas, superando una
visibn meramente normativa o idealizada de la practica.

Por ello, la investigacién se orientdé por la pregunta ;como se configuran las
experiencias de las maestras sombra en el acompanamiento educativo inclusivo de
estudiantes con sindrome de Down en Educacion General Basica? El estudio se
articula con el proyecto de vinculacién "El nuevo desafio de la inclusion universitaria:
estrategias de refuerzo académico para jovenes con diversidad funcional
(discapacidad)" de la Universidad Técnica Estatal de Quevedo. Las estrategias de
apoyo que las maestras sombra despliegan en la Educacion General Basica
constituyen un antecedente de las estrategias de refuerzo académico que el proyecto
desarrolla con jévenes con discapacidad, y su estudio aporta evidencia
contextualizada sobre una figura de apoyo emergente. Esa evidencia ofrece insumos
para el disefio de rutas de acompafiamiento psicopedagdgico, el fortalecimiento de
competencias docentes y la reduccion de barreras para el aprendizaje y la
participacion de escolares con discapacidad intelectual.

En correspondencia con ello, el objetivo general fue interpretar las experiencias de las
maestras sombra en el acompafnamiento educativo inclusivo de estudiantes con
sindrome de Down en Educacion General Basica. De manera especifica, se propuso:
(a) fundamentar tedricamente la inclusion de estudiantes con sindrome de Down y la
figura del maestro sombra en el contexto educativo; (b) describir las experiencias
vividas durante el acompafnamiento de estudiantes con sindrome de Down; y (c)
analizar las percepciones de las maestras sombra acerca de su rol dentro de los
procesos de inclusion educativa.

2. Materiales y métodos

La investigacion se desarroll6 bajo un enfoque cualitativo, sustentado en el paradigma
interpretativo y en un disefio fenomenolégico hermenéutico. Esta decision
metodoldgica respondié al propdsito de comprender e interpretar en profundidad las
experiencias vividas y los significados pedagdgicos que las participantes atribuyeron
a su practica cotidiana de acompafiamiento inclusivo en Educacion General Basica,
descartando la medicién estadistica de conductas o la generalizacion probabilistica
de los resultados. Dentro de la ruta cualitativa, el fenémeno de estudio se examiné
directamente desde la perspectiva de los actores que lo experimentan y en estrecha
relacion con el contexto escolar natural donde adquiere sentido (Hernandez-Sampieri
& Mendoza Torres, 2023). Asimismo, el método fenomenoldgico hermenéutico resulto
idéneo porque permitié develar e interpretar los nucleos de significado comunes y
diferenciados que las profesionales construyen en torno a una misma realidad
educativa (Fuster, 2019).

El primer objetivo especifico, de caracter teérico-documental, se ejecuté mediante una
revision bibliografica selectiva de literatura cientifica e institucional relacionada con la
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educacion inclusiva, la escolarizacién de estudiantes con sindrome de Down, la
mediacion sociocultural y las funciones del maestro sombra. La busqueda se realiz6
en Google Académico, Scopus, SciELO, Redalyc y Dialnet, con documentos
publicados principalmente entre 2020 y 2026. Se emplearon como términos de
busqueda "maestro sombra", "tutor sombra", "sindrome de Down" e "inclusién
educativa". Se incluyeron publicaciones en espafiol o inglés relacionadas con la
inclusion educativa, el acompanamiento del maestro sombra y la escolarizacién de
estudiantes con sindrome de Down que contribuyeran a los objetivos del estudio. Los
objetivos especificos segundo y tercero se abordaron mediante trabajo de campo, con
entrevistas semiestructuradas individuales a tres maestras sombra. Las experiencias
de las participantes se contrastaron entre si y, posteriormente, los hallazgos se
interpretaron de acuerdo con los referentes tedricos revisados.

La poblacion de estudio estuvo constituida por profesionales dedicadas al
acompanamiento escolar inclusivo en el cantén Quevedo, provincia de Los Rios,
Ecuador. De ella se seleccion6é una muestra de tres maestras sombra mediante
muestreo no probabilistico intencional por criterio (Hernandez-Sampieri & Mendoza
Torres, 2023). El contacto con las participantes y la coordinacion de su participacion
se realizaron por WhatsApp. Para garantizar la pertinencia del corpus empirico, se
establecieron como criterios de inclusion: (a) poseer experiencia directa y
comprobable desempenandose como maestra sombra de estudiantes con sindrome
de Down, (b) ejercer o haber ejercido dicho acompafiamiento dentro de aulas
regulares de Educacion General Basica y (c) aceptar voluntariamente la participacion
mediante consentimiento informado. Como criterios de exclusion, se descartdé a
docentes titulares de aula regular sin funciones de acompanamiento sombra y a
profesionales que unicamente hubieran intervenido en contextos clinicos o de
educacion especializada segregada.

Para resguardar el anonimato y la confidencialidad de las participantes, se les
asignaron codigos alfanuméricos MSA1, MSW2 y MSB3. Las tres maestras se
encontraban laboralmente activas al momento del estudio y contaban con trayectorias
diferenciadas en el acompafiamiento educativo: MSA1 contaba con tres afios de
experiencia, MSW2 dos afios y MSB3 seis afos. Las participantes se desempefiaban
en instituciones educativas particulares y acompafaban procesos de inclusion
educativa de estudiantes con sindrome de Down en Educacion General Basica. Como
las tres participantes son mujeres, el texto emplea maestras sombra para referirse a
ellas y reserva maestro sombra para designar la figura. Estas caracteristicas
permitieron contextualizar las experiencias narradas y reconocer distintas trayectorias
profesionales sin comprometer la identidad de las participantes.

Para la recoleccion de datos se empled la técnica de la entrevista semiestructurada 'y,
como instrumento, se disefid una guia integrada por ocho preguntas abiertas. Dichas
interrogantes se estructuraron en correspondencia con los objetivos especificos
alrededor de ocho nucleos de exploracién: (1) valoracién de la experiencia, (2)
realidad de la inclusion educativa, (3) metodologia y estrategias, (4) rol del maestro
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sombra, (5) desafios del acompafamiento, (6) redes de apoyo y colaboracién, (7)
vocacion y motivacion, y (8) propuesta de mejora. Previo a su aplicacion, el
instrumento fue sometido a validacion de contenido mediante el juicio de tres expertas,
seleccionadas por su trayectoria en el acompafiamiento inclusivo, la investigacion
educativa y la psicologia educativa: una maestra sombra, una doctora en educacién
con especializacion en investigacion y una psicéloga educativa. Cada experta valoré
los items en una escala de 1 a 4 segun su pertinencia, relevancia, claridad semantica
y coherencia con los objetivos del estudio. Solo la pregunta cinco recibid
observaciones de redaccion, y se reformul6 para hacerla mas directa y concisa. No se
realizé una prueba piloto, pues en ese momento se decidid aplicar directamente la
version ajustada tras la revision de las expertas. Esta decision constituye una
limitacion, ya que no se comprobd previamente la comprension de las preguntas
mediante una aplicacion de prueba.

Las tres entrevistas se realizaron el 9 de julio de 2026 de forma individual y
asincronica, mediante notas de voz de WhatsApp. Esta modalidad corresponde a la
entrevista por mensajeria instantanea, que permite recoger relatos a distancia y en el
contexto cotidiano de las participantes (Kaufmann et al., 2021). Las preguntas se
enviaron previamente en un archivo de Word y las participantes respondieron
mediante notas de voz, sin repreguntas posteriores. Antes de iniciar se explicd a cada
participante el propodsito del estudio y se obtuvo su consentimiento informado en
formato digital, incluida la autorizacién para conservar sus notas de voz. Las notas de
voz se transcribieron de forma literal, y las transcripciones conformaron el corpus
textual utilizado en el analisis.

El analisis avanzé por etapas: primero se revisaron las transcripciones para identificar
unidades de significado vinculadas con los objetivos, y cada fragmento pertinente se
registré en una matriz de codificacion que conservo la trazabilidad entre el testimonio,
el cadigo inicial, el codigo analitico, la subcategoria o tema y el memo interpretativo.
Los codigos iniciales se mantuvieron proximos al discurso de las participantes vy,
posteriormente, fueron refinados en cdédigos analiticos que permitieron integrar
significados comunes sin borrar las particularidades de cada experiencia.

Para evidenciar la trazabilidad del analisis, la Tabla 1 presenta un extracto de la matriz
de codificacion correspondiente a la participante MSW2, con la secuencia que va de
cada pregunta y fragmento literal al codigo inicial, el cdédigo analitico, la subcategoria,
el eje tematico y el memo interpretativo.
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Tabla 1
Extracto de la matriz de codificacion de la participante MSW?2
L . . Memo
Objetivo y Fragmento g s Cédigo Subcatego Eje . .
pregunta literal Codigo inicial analitico ria tema!ltico mter\;lac:etatl
OEZ2, P1. "Ha sido una Experiencia Valoracion Experiencia Valoracio La
¢,Coémo ha sido experiencia positiva positiva de la y n de la participante
su experiencia muy bonita..." experiencia motivacion experienc valora
desempenand profesional profesional ia positivamen
ose como te su
maestro trayectoria
sombra de como
estudiantes maestra
con sindrome sombra, lo
de Down? que permite
interpretar el
significado
personal vy
profesional
que atribuye
a su labor.
"...se requiere Acompafiamie Importancia Experiencia Valoracié El
mucho nto del y n de la fragmento
acompafiamie personalizado acompafiamie motivacion experienc destaca la
nto nto profesional ia necesidad
personalizado individualizad de atencion
" o} individualiza
da para
responder a
las
necesidade
s educativas
del
estudiante.
OEZ2, P2. "aunque hay Adecuadas Esfuerzos Condicione Realidad La
¢,Como docentes que adaptaciones docentes para sy barreras de la participante
describiria los realizan realizadas por favorecer la para la inclusion reconoce
procesos de correctamente docentes inclusién inclusién educativa practicas
inclusion de los las docentes
estudiantes adaptaciones que
con sindrome ..." favorecen la
de Down inclusién
dentro de las educativa y
aulas evidencia la
regulares? importancia
de ajustar
las practicas
pedagodgica
s a las
caracteristic
as
individuales
del
educando.
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Memo
interpretati
VO

Objetivo y Fragmento

Cédigo Subcatego Eje
pregunta literal 1

Cédigo inicial analitico ria tematico

"...muchas Falta de Insuficiencia  Condicione Realidad El

veces no hay recursos de recursos sy barreras de la testimonio

los recursos educativos para la inclusion identifica la

adecuados..." inclusién educativa disponibilida
d de
recursos
como una
condicién
que puede
limitar el
desarrollo
de practicas
inclusivas,
pues su
ausencia
puede
dificultar la
atencion a
las
necesidade
S del
estudiante.

Nota: OE2 = segundo objetivo especifico; P1 y P2 = preguntas 1 y 2 de la guia de entrevista. Los
fragmentos provienen de la entrevista asincronica a MSW2 del 9 de julio de 2026 (Autores, 2026).

La estructuracion categorial siguié una légica mixta deductivo-inductiva. Los ocho ejes
tematicos se establecieron de manera deductiva, a priori, a partir de los nucleos de
exploracion de la guia de entrevista para conservar la correspondencia directa con los
objetivos especificos. En cambio, los codigos iniciales, los codigos analiticos y las
relaciones internas emergieron de manera inductiva a partir del analisis de los relatos
de las participantes, diferenciandose de los nucleos prefigurados por el instrumento al
revelar matices especificos no anticipados tales como la sobrecarga sensorial por
ruido, la tension entre oportunidad laboral y vocacién, o la construccion gradual de
confianza.

Esta estructura deductivo-inductiva conformo la matriz analitica definitiva que organizé
la seccion de Resultados. Durante el proceso, los memos interpretativos
documentaron las relaciones y tensiones analiticas.

Dado que las tres entrevistas se realizaron el mismo dia, la valoracion de la suficiencia
tematica no operdé como un muestreo iterativo en terreno, sino como un procedimiento
analitico retrospectivo y secuencial realizado sobre el corpus completo una vez
finalizadas todas las transcripciones. El examen secuencial de los textos se guio por
cuatro criterios especificos: (a) aparicidon y estabilizacion de nuevos cédigos analiticos
dentro de cada eje deductivo, (b) recurrencia de significados nucleares entre las tres
fuentes, (c) variacién interna de matices experienciales y (d) identificacion de casos o
énfasis divergentes.

En esta revision retrospectiva, la primera transcripcion (MSA1) permitio fijar el
repertorio base de codigos sobre autonomia, barreras sensoriales y adaptacion; la
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segunda (MSW2) confirmo los cédigos de mediacidn visual y colaboracién e incorporé
variaciones relativas al ritmo escolar, tiempo y escasez de recursos; y la tercera
(MSB3) ratifico los patrones recurrentes de apoyo pedagdogico mientras aporté matices
particulares sobre el vinculo de confianza y el respeto al ritmo individual. A partir de
estos criterios, se determiné que el corpus analizado poseia suficiencia tematica
interna para responder a los objetivos formulados, sin asumir pretensiones de
saturacion tedrica absoluta.

Posteriormente, dentro de cada eje se compararon los testimonios de MSA1, MSW2
y MSB3 para identificar convergencias, diferencias de énfasis y relaciones de
complementariedad. Como las tres participantes comparten un mismo perfil
profesional y se abordaron con una unica técnica, este procedimiento se delimité como
contraste de perspectivas entre informantes de un mismo estamento y no como
triangulacion intermetodoldgica. Los resultados de ese contraste se triangularon luego
con los referentes tedricos y con la interpretacion de los investigadores, segun la légica
de triangulacion hermenéutica propuesta por Cisterna (2005).

El rigor metodolégico del estudio se sustenté en los criterios cualitativos de
credibilidad, dependencia y confirmabilidad (Lincoln & Guba, 1985). La credibilidad se
procuré mediante el contraste entre las tres informantes y el uso de fragmentos
literales de sus testimonios como evidencia de cada interpretacion. El seguimiento del
proceso de codificacion, desde las notas de voz originales y las transcripciones
literales hasta la asignaciéon de codigos iniciales y analiticos y la elaboracion de
memos interpretativos, respald6 la dependencia y la confirmabilidad del analisis.
Asimismo, se diferenciaron las expresiones textuales de las participantes de las
interpretaciones desarrolladas durante el analisis, considerando las coincidencias,
diferencias y particularidades presentes en sus experiencias.

Finalmente, el estudio conté con el aval académico correspondiente al proyecto
formativo de la Carrera de Educacion Basica de la Facultad de Ciencias de la
Educacién de la Universidad Técnica Estatal de Quevedo y con el consentimiento
informado de cada participante. Para asegurar la confidencialidad y el anonimato, las
participantes fueron identificadas mediante los cédigos MSA1, MSW2 y MSB3. Las
notas de voz y las transcripciones se conservan bajo custodia de los investigadores y
se utilizan unicamente con fines académicos.

3. Resultados

Cinco de los ocho ejes tematicos responden al segundo objetivo especifico, centrado
en las experiencias vividas: valoracion de la experiencia, realidad de la inclusion,
metodologia y estrategias, desafios del acompafamiento y propuesta de mejora. Los
tres restantes, rol del maestro sombra, redes de apoyo y colaboracién, y vocacién y
motivacion, responden al tercero, referido a las percepciones sobre el rol. En cada eje
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se contrastaron los testimonios de MSA1, MSW2 y MSB3 para identificar
coincidencias y diferencias de énfasis.

3.1. Valoracioén de la experiencia

Las tres participantes valoraron favorablemente su experiencia desempefandose
como maestras sombra, aunque cada una destacOd aspectos diferentes. MSA1
relaciond su experiencia con la posibilidad de promover en el estudiante "su
autonomia, su participacion y la inclusion”, mientras que MSW2 la definié como "una
experiencia muy bonita" y la relacioné con el aprendizaje constante de la paciencia y
la creatividad. De igual modo, MSB3 la describié como una vivencia "muy bonita y
enriquecedora”, resaltando la importancia del respeto y reconocimiento del ritmo
individual de aprendizaje de cada estudiante.

Estas valoraciones permiten comprender que la experiencia de las maestras sombra
no fue uniforme, sino que adquirid significados particulares relacionados con la
inclusion y la autonomia estudiantil, el desarrollo personal y profesional, y el
reconocimiento de las necesidades individuales del estudiante.

3.2. Realidad de la inclusion

Las participantes reconocieron avances en la apertura hacia la inclusion, pero también
condiciones que, desde su experiencia, continuaban requiriendo fortalecimiento.
MSA1 sefiald la existencia de "una mayor apertura" y, al mismo tiempo, menciond la
necesidad de mayor capacitaciéon docente y de adaptaciones curriculares pertinentes.
MSW?2 indicé que, "aunque hay docentes que realizan correctamente las
adaptaciones", muchas veces "no hay los recursos adecuados", y afadio el tiempo
como otra dificultad. MSB3 centré su relato en la participacion en igualdad de
oportunidades, el respeto, el apoyo docente, las adaptaciones y la aceptacion.

Para las tres, incluir exige responder a las caracteristicas del estudiante. Lo que
cambia es el aspecto que consideran mas sensible: formacion y adaptacién curricular
para MSA1, recursos y tiempo para MSW2, y participacién y aceptacién para MSB3.
La inclusion se configura, entonces, como un proceso en avance, aunque
condicionado por decisiones pedagogicas y posibilidades institucionales concretas.

3.3. Metodologia y estrategias

Las entrevistadas describieron estrategias ajustadas a las necesidades del estudiante
y a las demandas de las actividades. MSA1 menciono "utilizar instrucciones claras y
sencillas, apoyos visuales y modelado de actividades" y relacion6 parte de su practica
con referentes que integran "la teoria Skinner y el método Montessori". MSW2 destacé
la "implementacion de materiales concretos y visuales" y la divisién de las actividades
en pasos pequefios. MSB3 sefalé "estrategias sencillas y adaptadas a las
necesidades del estudiante", ademas de materiales visuales y refuerzo positivo de sus
logros.
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Ninguna describié un método unico. La practica combind simplificacién de consignas,
apoyos visuales, secuenciacion, modelado, materiales concretos y refuerzo positivo
con un mismo proposito de fondo, consistente en adaptar el apoyo y volver
comprensibles las tareas. Ese sentido compartido estda en la adecuacion del
acompafamiento a las particularidades del estudiante y de la situacion de aprendizaje,
mas que en una técnica especifica.

3.4. Rol del maestro sombra

El rol fue descrito principalmente como una funcién de acompafiamiento pedagdgico
y apoyo a la participacién. MSA1 sefialé que su tarea consistia en "brindar apoyo al
estudiante" y "colaborar con el docente en la implementacion de estrategias". MSW2
destacd "acompanar al estudiante durante la jornada" y "brindarle apoyo cuando se le
dificulta comprender". MSB3 incorporé funciones de apoyo, facilitacion de la
comprensioén y participacion, colaboracion con el docente y adaptacién de estrategias.

El acompafamiento fue, para las tres, el centro del rol, aunque cada una lo describid
desde una perspectiva distinta. MSA1 subrayd la participacion y el trabajo con el
docente, MSW2 la presencia cotidiana ante las dificultades y MSB3 la meta de "que
el estudiante sea cada vez mas independiente". En este sentido, el rol se configura
mediante la articulacion del apoyo individual, la mediacion pedagdgica, la colaboracion
con el docente y la promocién gradual de la autonomia, sin sustituir las funciones del
docente de aula.

3.5. Desafios del acompafamiento

Los desafios fueron mas diversos que en los ejes anteriores, y la relacion entre las
tres fuentes estuvo marcada sobre todo por la complementariedad. MSA1 menciond
"resistencia y desmotivacion hacia ciertas actividades", asi como la "influencia de
estimulos externos y ruidos excesivos". MSW2 situ6 el desafio en "lograr que el
estudiante se adapte al ritmo del aula sin sentirse excluido o frustrado" y afadio la
"escasez de recursos". MSB3 destacé la construccion de "un vinculo de confianza con
el estudiante" como una dificultad relevante dentro de su experiencia.

En lugar de un unico problema compartido, los relatos mostraron distintos planos del
acompanamiento: condiciones emocionales y ambientales, ritmo de la actividad
escolar, disponibilidad de recursos y calidad del vinculo interpersonal. Esta
complementariedad muestra que las dificultades van mas alla de la ejecucion de una
estrategia pedagdgica y comprometen condiciones del contexto, la respuesta del
estudiante y la capacidad de establecer una relacion de confianza.

3.6. Redes de apoyo y colaboracion

Las tres participantes situaron la comunicacion con otros actores como parte relevante
de su experiencia. MSA1 describié "una comunicacién constante y respetuosa con
docentes y familia". MSW2 sefialé el trabajo en equipo y el intercambio de informacién
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sobre el desempefio del estudiante, y MSB3 indic6 que mantenia comunicacion con
docentes y familia para compartir avances, dificultades y estrategias.

Comunicarse con docentes y familia fue, para las tres, parte constitutiva del
acompanamiento, aunque cada una puso el acento en un componente distinto: MSA1
en los objetivos compartidos, MSW2 en el intercambio de informacion, MSB3 en la
coordinacion de avances y estrategias. La colaboracion funciona, asi, como una red
de relaciones que da continuidad al acompafamiento y sostiene una comprension
compartida de las necesidades del estudiante.

3.7. Vocacién y motivacion

La motivacion para desempenarse como maestra sombra se construyé desde razones
profesionales y personales. MSA1 la vinculd con el interés por "contribuir al desarrollo
y la inclusién" y también reconocié la "oportunidad laboral". MSW2 destacé la
satisfaccion de observar avances y percibir que su "trabajo aporta de manera
significativa" al desarrollo e inclusion del estudiante. MSB3 situé su motivacion en el
deseo de apoyar a los estudiantes que necesitan un acompafiamiento mas
personalizado. Las razones no fueron idénticas: la dimensién laboral en MSA1, la
satisfaccion por los avances en MSW2, el apoyo personalizado en MSB3. Aun asi, las
tres coincidieron en el interés de fondo, consistente en acompafiar y aportar al
estudiante. Mas que en una sola idea de vocaciéon, la motivacion se sostiene en
sentidos profesionales, personales y practicos ligados a la experiencia de cada una.

3.8. Propuesta de mejora

Las propuestas se orientaron hacia la formacion, la sensibilizacion, la individualizacién
de los apoyos y la autonomia. MSA1 plante6 "fortalecer la capacitacién y realizar
adaptaciones segun las necesidades de cada estudiante", evitando aplicar una misma
respuesta a todos. MSW2 recomendd "promover espacios de capacitacion sobre
inclusién y sensibilizar a la comunidad educativa". MSB3 enfatiz6 la promocién de "la
autonomia del estudiante" y la necesidad de mantener "mucha paciencia" durante el
acompanamiento.

Reconocer la individualidad del estudiante y fortalecer las condiciones que sostienen
la inclusién fue el punto de encuentro entre las tres, aunque sus prioridades variaron:
formacién y adaptacion curricular para MSA1, sensibilizacién de la comunidad
educativa para MSW2, y autonomia y disposicién relacional para MSB3. Estas
propuestas son necesidades surgidas de la experiencia cotidiana y no soluciones
universales transferibles automaticamente a otros contextos.

En conjunto, la evidencia organizada en los ocho ejes y contrastada entre informantes
muestra una practica compartida en lo esencial, consistente en el acompanamiento
personalizado, la promocion de la autonomia, el uso de apoyos visuales y la
comunicacion con familias y docentes. Cada participante, sin embargo, la vivié con
énfasis propios, ligados a su trayectoria y a las condiciones de su contexto.
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4. Discusion

Los hallazgos permiten interpretar el acompafnamiento de las maestras sombra como
una experiencia situada y relacional cuyo significado no se agota en la ejecucion de
apoyos pedagogicos. La valoracion favorable que expresaron las participantes
convivio con condiciones de recursos, tiempo, confianza, colaboracion y coordinacion.
Esta experiencia se caracteriza por la tension entre brindar el apoyo necesario y
favorecer la independencia progresiva del educando, asi como entre el compromiso
profesional de las participantes y las limitaciones a las que se enfrentan. Desde una
perspectiva fenomenoldgica hermenéutica, estas relaciones permiten interpretar y
comprender como las maestras sombra construyen sus significados sobre su labor a
partir de sus experiencias cotidianas, sin suponer que todas las vivencias sean iguales
(Fuster, 2019). En este sentido, el aporte del estudio radica en mostrar cémo el rol del
maestro sombra adquiere sentidos diferentes en la practica cotidiana.

La Tabla 2 reune, para cada eje, la sintesis de los testimonios, los referentes tedricos
con los que se contrastaron y la interpretacion resultante.

Tabla 2
Matriz de triangulacion entre testimonios, referentes teodricos e interpretacion por eje
tematico
Eje tematico . Referent iy
(objetivo) MSA1 MSW2 MSB3 Convergencia es Interpretacion
tedricos
1. Valoracion Promueve  Aprende  Reconoce el Valoraciéon Lesmes et La satisfaccion
de la autonomia e paciencia ritmo positiva del al. (2025) coexiste  con
experiencia inclusion. y individual.  acompafamien exigencias de
(OE2) creatividad to. paciencia,
ajuste y
confianza; la
funcion se
aprende en el
propio ejercicio.
2. Realidad de Mas Faltan Participaci6 Avances con Maruland La inclusién
la inclusién apertura, recursos y n, respeto y barreras a y depende de
(OE2) pero falta tiempo. aceptacion. pendientes. Collazos condiciones
capacitacion. (2024); institucionales y
Ramirez- no solo de la
Soldérzano actuacion de la
y Herrera- maestra
Navas sombra.
(2024);
Alcivar-
Cordova
et al.
(2025)
3. Metodologia Consignas  Material  Apoyos Simplificacién y Santos-  El ajuste de los
y estrategias claras, concreto y visuales y apoyovisual. Veraetal. apoyos es el
(OE2) apoyos pasos refuerzo (2026) sentido central
visuales y cortos. positivo. de la practica;
modelado. los datos no
permiten

afirmar un uso
formal del DUA.
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Eje tematico . Referent iy
(objetivo) MSA1 MSW2 MSB3 Convergencia es Interpretacion
tedricos
4. Rol del Apoya al Guia Facilita Mediacion sin Martinez  Funcion
maestro alumno y al durante la comprensié suplir al (2021); pedagdgica vy
sombra (OE3) docente. jornada. n y docente. Ramirez relacional; el
autonomia. et al. autoinforme no
(2025); descarta
Vygotsky riesgos de
(1978); dependencia
Giangrec que solo la
0 (2010); observacion
Webster permitiria
et al. identificar.
(2013)
5. Desafios del Ruido Ritmo del Construcci6 Barreras que Maruland Las dificultades
acompafamie externo y aula yn de exceden lo a y combinan
nto (OE2) desmotivacido escasez  confianza.  didactico. Collazos entorno,
n. de (2024); organizacion
recursos. Ramirez- escolar,
Solérzano recursos y
y Herrera- vinculo, no solo
Navas la ejecucion de
(2024) estrategias.
6. Redes de Metas Intercambi Comparte Comunicacion Hernande El
apoyo y comunes o sobre el avances vy constante con z y acompafamien
colaboracion  con docente desempefi estrategias. docentes y Marchesi to se sostiene
(OE3) y familia. 0. familias. (2021); en una red de
Salazar- responsabilidad
Alcivar et es compartidas.
al. (2025)
7. Vocacion y Contribuir a Satisfaccid Apoyo Interés por Hernande La motivacion
motivacion la inclusidbn y n por los personalizad aportar al z y combina
(OE3) oportunidad avances. o. estudiante. Marchesi vocacion y
laboral. (2021); condiciones
Ruiz laborales.
(2023)
8. Propuesta Capacitacion Sensibiliza Autonomia y Fortalecer Ramirez- Propuestas
de mejora y r a la paciencia. formacion y Solérzano situadas en la
(OE2) adaptacione comunida condiciones y Herrera- experiencia de
S. d escolares. Navas las
educativa. (2024); participantes,
Santos- no
Vera et al. generalizables
(2026) a otros
contextos.

Nota: OE2 = segundo objetivo especifico; OE3 = tercer objetivo especifico. Las columnas MSA1, MSW2

y MSB3 sintetizan los testimonios de cada participante (Autores, 2026).

La valoracién de la experiencia se relaciond con aprendizajes

personales y

profesionales, reconocimiento de la singularidad del estudiante y sentido de
contribucion a la inclusién. Este hallazgo dialoga con Lesmes et al. (2025), quienes
situan la inclusion de nifios con sindrome de Down dentro de experiencias construidas
por los actores y condicionadas por las caracteristicas del contexto. En el presente
estudio, una experiencia valorada positivamente no implicé ausencia de dificultades;
por el contrario, la satisfaccion derivada del acompafamiento coexistio con
situaciones que exigieron paciencia, creatividad, ajuste y construccion de confianza.
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Esta tension evita idealizar la funcion y permite comprenderla como una practica que
se aprende y resignifica en el propio ejercicio.

La realidad de la inclusién fue descrita como un proceso con avances, pero también
con condiciones pendientes de fortalecimiento. La capacitacién docente, los recursos,
el tiempo, las adaptaciones y la aceptacion condicionaron la experiencia desde la
perspectiva de las participantes. Este resultado guarda relacién con Marulanda y
Collazos (2024), quienes vinculan las practicas inclusivas con los conocimientos
docentes y las condiciones institucionales, y con Ramirez-Solérzano y Herrera-Navas
(2024), que identifican desafios y oportunidades en la educacién de estudiantes con
necesidades especiales. También dialoga con Alcivar-Cérdova et al. (2025), cuyo
analisis de desigualdades educativas y estrategias de inclusién en entornos diversos
recuerda que las posibilidades de inclusién se configuran dentro de condiciones
educativas concretas. La inclusién, por tanto, no puede reducirse a la presencia del
estudiante en el aula ni a la actuacién individual de una maestra sombra.

En relacion con la metodologia y las estrategias, las participantes coincidieron en el
valor de ajustar consignas, materiales y apoyos, aunque no describieron un
procedimiento unico. La diversidad de recursos utilizados sugiere que el
acompafamiento se construye desde la flexibilidad y la respuesta a situaciones
particulares. Esta interpretacion encuentra correspondencia con Santos-Vera et al.
(2026), quienes analizan estrategias de adaptacion curricular vinculadas con el Disefio
Universal para el Aprendizaje (DUA) y destacan la relacion entre planificacion,
accesibilidad, participacion y reduccion de barreras. No obstante, los datos de esta
investigacion no permiten afirmar que las maestras sombra implementaran
formalmente el DUA ni atribuir efectos a estrategias especificas. Permiten sostener,
con mayor prudencia, que la adaptaciéon de apoyos constituyd un significado central
de la experiencia.

En el plano metodoldgico, MSA1 fundamenté parte de su practica en Skinner y
Montessori, mientras que el marco tedrico del articulo se sustenta en la perspectiva
sociocultural de Vygotsky y Bruner. El refuerzo positivo es una estrategia legitima
dentro del repertorio conductual, pero su mencion como referente explicito revela una
heterogeneidad tedrica que conviene examinar. Desde el marco sociocultural, el
aprendizaje se construye mediante la mediacién social y el andamiaje ajustado
(Vygotsky, 1978; Bruner, 1996), no exclusivamente mediante contingencias de
refuerzo. Que MSA1 combine estos paradigmas sin percibir conflicto entre ellos
sugiere que los profesionales de apoyo pueden trabajar con marcos eclécticos, no
siempre alineados con las perspectivas tedricas desde las cuales se los interpreta
académicamente, y abre una linea para futuras investigaciones.

Para las participantes, el trabajo fue mas alla de la asistencia individual: incluyé apoyo
a la comprension, la participacion, la colaboracion con el docente y la autonomia, lo
que da a la funcién de acompafiamiento un sentido pedagdgico y relacional. Esta
interpretacion coincide con Martinez (2021), quien cuestiona una concepcion
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meramente asistencial de la figura sombra, y con Ramirez et al. (2025), quienes
analizan trayectorias y tensiones de esta figura emergente en el sistema escolar.

Sin embargo, que las participantes afirmen apoyar sin sustituir al docente constituye
un autoinforme que no fue contrastado mediante observacion directa en el aula
(limitaciones b y c), mientras que la literatura sobre asistentes de apoyo individual
advierte riesgos de dependencia del estudiante y de separacion respecto del docente
titular (Giangreco, 2010; Webster et al., 2013). Una revision sistematica internacional
y las orientaciones del gobierno de Alberta sefalan, ademas, que la proximidad
excesiva del apoyo individual puede limitar la interaccién entre pares, reducir la
independencia del estudiante y disminuir su contacto con el docente de aula (Alberta
Education, 2018; Sharma & Salend, 2016).

Esta advertencia no invalida los testimonios recogidos, pero introduce una tension: la
percepcion de las maestras sombra sobre su rol como mediadoras que promueven
autonomia podria coexistir con efectos no intencionados que solo serian visibles
mediante observacion sistematica en el aula. Por ello, los estudios fenomenolégicos
sobre esta figura necesitan complementarse con disefios observacionales que
permitan contrastar lo declarado con lo ejecutado.

Desde la perspectiva sociocultural de Vygotsky (1978), la mediacidn adquiere sentido
cuando ayuda al estudiante a avanzar en su participacion y aprendizaje. Por eso, el
valor del acompafiamiento esta menos en sostener una dependencia permanente que
en ofrecer apoyos ajustados, capaces de retirarse o transformarse a medida que
aumenta la autonomia. La perspectiva cultural de Bruner (1996) refuerza esta
comprension al situar el aprendizaje dentro de practicas de interaccion y construccion
de significado.

Los desafios del acompafiamiento mostraron que la practica se encuentra atravesada
por condiciones que exceden la voluntad de la profesional: desmotivacion,
sobreestimulacion ambiental, falta de recursos, ritmo del aula y construccién de
confianza fueron sefialados desde experiencias diferentes. Marulanda y Collazos
(2024) muestran que las practicas pedagogicas inclusivas se desarrollan dentro de
condiciones institucionales especificas, mientras Ramirez-Sol6rzano y Herrera-Navas
(2024) identifican barreras que afectan la respuesta educativa. En el presente estudio,
esta relacion se expresa de manera situada: las dificultades formaron tensiones
vinculadas con el estudiante, el entorno, la organizacion escolar y los recursos
disponibles, mas que una lista uniforme de problemas. Este hallazgo desplaza una
lectura individualizante del éxito o fracaso del acompafamiento.

Las participantes también situaron la comunicacion con docentes y familias como una
practica que permitia compartir avances, dificultades y estrategias, y con ello dieron a
las redes de apoyo y colaboracion un lugar central en su experiencia. Hernandez y
Marchesi (2021) muestran que las actitudes profesionales forman parte de los
procesos de inclusion, mientras Salazar-Alcivar et al. (2025) analizan el papel del
liderazgo educativo en la implementacion de politicas inclusivas. Aunque el presente
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estudio no permite establecer que la comunicacion determine por si misma la calidad
de la inclusion, si permite comprender que el acompanamiento se desarrolla dentro
de una red de responsabilidades y que la maestra sombra necesita articular su
actuacioén con otros actores para evitar respuestas aisladas o contradictorias.

La vocacion y la motivacion fueron dimensiones relacionadas, pero no equivalentes.
Las participantes expresaron interés por apoyar, contribuir a la inclusion y acompafar
avances, y MSA1 reconocidé ademas razones laborales. Este hallazgo importa porque
evita representar la funcion unicamente desde una narrativa vocacional. Hernandez y
Marchesi (2021) muestran la importancia de las disposiciones profesionales en los
procesos inclusivos, mientras Ruiz (2023) senala que la inclusién del alumnado con
sindrome de Down continta atravesada por factores que la favorecen o la dificultan.
En este contexto, la motivacion de la maestra sombra puede comprenderse como una
construccion profesional situada, vinculada tanto con el sentido del acompafamiento
como con las condiciones reales en las que se ejerce.

Las propuestas de mejora recogieron necesidades de formacion, sensibilizacion,
adaptacién y promocion de la autonomia. Estas prioridades encuentran relacion con
Ramirez-Solérzano y Herrera-Navas (2024), quienes sefialan la formacion y los
recursos entre los aspectos relevantes para fortalecer la inclusion, y con Santos-Vera
et al. (2026), quienes subrayan la importancia de la planificacién y las condiciones
institucionales para responder a la diversidad. Gomez (2025) muestra, desde el
analisis de la produccion cientifica sobre estrategias inclusivas, la vigencia de este
campo de investigacion en América Latina. En el presente estudio, las propuestas
deben leerse como aportes situados surgidos de la experiencia de las participantes y
no como recomendaciones generalizables por si mismas a otros contextos.

En conjunto, el contraste de informantes y el didlogo con la literatura permiten
interpretar que, en las experiencias de las tres participantes (MSA1, MSW2 y MSB3),
el acompanamiento educativo inclusivo se configuré mediante una relacién dinamica
entre apoyos pedagogicos, promocion de la autonomia, colaboracién, condiciones del
contexto y significados personales atribuidos al rol. Empiricamente, los relatos
mostraron que las entrevistadas debieron afrontar limitaciones de capacitacion
docente (MSA1), falta de recursos y tiempos frente al ritmo del aula (MSW2) y
exigencias constantes de coordinacién con docentes y familias (MSA1, MSW2 y
MSB3) para evitar actuaciones aisladas. A partir de esta evidencia testimonial y en
concordancia con la literatura especializada (UNESCO, 2020; Martinez, 2021;
Salazar-Alcivar et al., 2025), se plantea como implicacién interpretativa que el aporte
de la maestra sombra dentro del aula regular requiere estar respaldado por una
corresponsabilidad institucional efectiva, de modo que su presencia mediadora se
articule con el compromiso del conjunto de la comunidad educativa y no opere en
solitario frente a las barreras estructurales del entorno escolar.

El alcance de los hallazgos se circunscribe estrictamente a las experiencias de las tres
maestras sombra seleccionadas de manera intencional y no pretende representar la

Journal of Economic and Social Science Research | Vol. 06 | Num. 04 | Oct — Dic | 2026



Articulo Cientifico Octubre — Diciembre 2026

totalidad de practicas existentes. En cuanto a las limitaciones metodoldgicas vy
procedimentales reales del estudio, se identifican siete aspectos: (a) el tamafo
reducido de la muestra, de tres participantes, y su seleccion focalizada en un unico
perfil de actor, que excluyé el contraste interactoral con las perspectivas de docentes
de aula, familias y estudiantes; (b) el empleo de una sola técnica de recoleccién de
datos, la entrevista semiestructurada, sin incorporar observacion directa en el aula que
permitiera contrastar el discurso con la practica; (c) el posible sesgo de autoinforme y
de deseabilidad social inherente a los relatos retrospectivos en los que las propias
profesionales valoran su desempefio; (d) la realizacion de las entrevistas en una
misma jornada, lo que determind un analisis retrospectivo del corpus sin muestreo
secuencial iterativo en terreno; (e) la ausencia de una fase posterior de devolucién de
resultados a las participantes para contrastar las interpretaciones construidas con
ellas; (f) la aplicacién del instrumento sin prueba piloto; y (g) la modalidad asincrénica
de las entrevistas por WhatsApp, sin repreguntas, que pudo limitar la profundizacién
de algunos relatos. A partir de estas limitaciones, futuras investigaciones podrian
incorporar disefios multimétodo con observacion de aula, integrar las voces de
docentes titulares y familias, y comparar experiencias entre distintas instituciones de
Educacién General Basica para profundizar en la regulacién y articulacion de esta
figura de apoyo.

5. Conclusiones

En respuesta al objetivo general, la investigacion permitio interpretar las experiencias
de tres maestras sombra (MSA1, MSW2 y MSB3) vinculadas con el acompafamiento
educativo inclusivo de estudiantes con sindrome de Down en Educacién General
Basica. La interpretacion de sus testimonios, organizada en ocho ejes tematicos,
mostré una vivencia profesional situada y heterogénea, en la que las valoraciones
favorables coexistieron con exigencias cotidianas de adaptacion, manejo del entorno
y coordinacién. Estas conclusiones reflejan el modo en que las tres participantes
significaron su practica dentro de sus contextos especificos y no constituyen una
caracterizacion universal ni generalizable de la figura del maestro sombra.

En cuanto al primer objetivo especifico, orientado a la fundamentacion tedrica, la
revision permitié situar el acompafnamiento dentro de un enfoque de inclusién
orientado a la participacién activa, la atencién a la diversidad, la eliminacion de
barreras contextuales y el desarrollo de la autonomia progresiva. Bajo los referentes
socioculturales de la mediacién y el andamiaje, el apoyo individualizado adquiere
sentido pedagdgico cuando facilita la comprension y el aprendizaje del estudiante con
sindrome de Down sin sustituir su agencia personal ni desplazar la responsabilidad
didactica que recae en el docente de aula regular.

Respecto al segundo objetivo especifico, referido a las experiencias vividas durante
el acompafnamiento, las vivencias reportadas por las tres entrevistadas articularon
satisfacciones formativas, ajustes metodologicos, barreras contextuales y
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necesidades de mejora situadas. En su practica particular, las participantes
describieron el uso flexible de instrucciones sencillas, apoyos visuales, materiales
concretos, secuenciacion de tareas en pasos cortos, modelado y refuerzo positivo
para hacer comprensibles las actividades. De manera simultanea, sus experiencias
estuvieron atravesadas por desafios especificos como el ruido ambiental y la
desmotivacion (MSA1), el ritmo acelerado del aula y la escasez de recursos y tiempo
(MSW?2), y la construccion inicial de confianza (MSB3). A partir de esos desafios, las
participantes plantearon la necesidad de fortalecer la capacitacion docente, las
adaptaciones individualizadas, la sensibilizacion escolar y el fomento gradual de la
independencia del educando.

En relacion con el tercer objetivo especifico, centrado en las percepciones sobre el
rol, las tres participantes percibieron su funcion como un acompanamiento pedagdégico
y relacional centrado en apoyar la comprension, facilitar la participacién en el aula,
colaborar con el docente titular y orientar al estudiante hacia una autonomia
progresiva. Su motivacién gir6 en torno al interés por aportar al desarrollo del
estudiante, y MSA1 reconocié ademas la oportunidad laboral. Todas situaron la
comunicacion con docentes y familias como parte constitutiva del rol.
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