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1. Resumen Ejecutivo
inclui es la primera herramienta en español y en euskera que combina Inteligencia Artificial generativa y los principios del Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) para adaptar textos educativos a quince perfiles de necesidades específicas de apoyo educativo (NEAE). Su objetivo es reducir la carga del maestro de Pedagogía Terapéutica, del Audición y Lenguaje y del orientador educativo, y garantizar el derecho al acceso al currículo que la legislación reconoce pero que en la práctica no siempre se puede implementar.
Este documento presenta el marco teórico que sostiene inclui, el marco legal que lo exige, y la justificación de cada decisión de diseño.

2. Marco Teórico
2.1 El Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA)
El Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) es un marco científico para el diseño de entornos educativos accesibles para todos los aprendices. Fue desarrollado por el Center for Applied Special Technology (CAST) a finales de los años 80 y publicado por primera vez como marco pedagógico en 2008. En julio de 2024, CAST publicó la versión 3.0 de sus directrices, la más significativa hasta la fecha.
Los tres principios neurales del DUA
El DUA se basa en la neurociencia del aprendizaje y en la identificación de tres grandes redes cerebrales que intervienen en todo proceso de aprendizaje:
1. Red de Reconocimiento (QUÉ): Recibe información sensorial y la transforma en conocimiento. Incluye la percepción, el lenguaje y la comprensión. Alineada con el Principio I: Múltiples medios de Representación.
1. Red Estratégica (CÓMO): Planifica, ejecuta y monitoriza las acciones. Incluye la acción física, la comunicación y las funciones ejecutivas. Alineada con el Principio II: Múltiples medios de Acción y Expresión.
1. Red Afectiva (POR QUÉ): Evalúa la relevancia y regula las emociones y la motivación. Incluye el interés, el esfuerzo, la persistencia y la autorregulación. Alineada con el Principio III: Múltiples medios de Implicación.
Fuente: CAST (2024). Universal Design for Learning Guidelines 3.0. Wakefield, MA: CAST.

DUA 3.0: El objetivo es la agencia del aprendiz
La versión 3.0 de las directrices DUA, publicada en julio de 2024, introduce cambios conceptuales relevantes para inclui:
1. El objetivo del DUA ya no es crear 'expertos en aprendizaje' sino cultivar agencia del aprendiz: reflexivo, auténtico, estratégico y orientado a la acción.
1. El lenguaje cambia de 'proporcionar opciones' a 'diseñar opciones', señalando que las directrices son una herramienta tanto para educadores como para los propios alumnos.
1. Los checkpoints (criterios) pasan a llamarse 'consideraciones', enfatizando que no son una lista de verificación sino un conjunto de sugerencias.
1. Se incorporan marcos como la justicia social, la equidad y los enfoques centrados en los activos del aprendiz.
Fuente: CAST (2024). About the Guidelines 3.0 Update. udlguidelines.cast.org

2.2 Neurociencia del Aprendizaje
La neurociencia contemporánea ha confirmado que no existe un cerebro 'promedio'. La variabilidad neurológica es la norma, no la excepción. Esta afirmación, sistematizada por el Dr. Todd Rose (Harvard Graduate School of Education) en su concepto del 'mito del promedio', tiene implicaciones directas para el diseño de materiales educativos: un texto único para todos los alumnos no es un texto óptimo para casi ninguno.
Las técnicas de neuroimagen (PET y fMRI) han permitido observar que ante el mismo estímulo educativo, diferentes cerebros activan patrones radicalmente distintos. Esto justifica la necesidad de múltiples representaciones del mismo contenido: no como accesibilidad reducida sino como diseño de excelencia pedagógica.
Fuente: Rose, T. & Strangman, N. (2007). Universal Design for Learning: Meeting the challenge of individual learning differences through a neurocognitive perspective. Prospects, 37(4), 381-401.
Ramus, F. (2021). Common misconceptions about the phonological deficit theory of dyslexia. Brain Sciences, PMC8615585.
Seligman, M.E.P. (1972). Learned helplessness. Annual Review of Medicine, 23, 407-412.

2.3 Teoría de la Carga Cognitiva
La Teoría de la Carga Cognitiva, desarrollada por John Sweller en 1988, establece que la memoria de trabajo humana tiene una capacidad limitada. Cuando el diseño de un material educativo no tiene en cuenta esta limitación, se genera carga cognitiva extrínseca: procesamiento mental que no contribuye al aprendizaje sino que lo obstaculiza.
En el contexto del alumnado con NEE, este efecto es especialmente pronunciado. Un texto con frases largas, vocabulario técnico sin explicar, referencias visuales sin describir o estructura implícita genera una carga extrínseca que consume recursos cognitivos que el alumno necesitaría para aprender el contenido.
inclui reduce la carga extrínseca de los textos educativos aplicando por perfil las estrategias validadas por décadas de investigación en Teoría de la Carga Cognitiva y DUA:
1. Frases cortas y estructura predecible para perfiles con memoria de trabajo reducida (TDAH, DI).
1. Anticipación explícita del contenido para perfiles con dificultad de coherencia global (TEA).
1. Descomposición morfológica de términos técnicos para perfiles con dificultad decodificadora (Dislexia).
1. Vocabulario de núcleo y marcas de pictograma para perfiles con comunicación aumentativa (CAA).
Fuente: Sweller, J. (1988). Cognitive load during problem solving: Effects on learning. Cognitive Science, 12(2), 257-285.
Sonuga-Barke, E.J.S. (2003). The dual pathway model of AD/HD: an elaboration of neuro-developmental characteristics. Neuroscience & Biobehavioral Reviews, 27(7), 593-604.
Fuente: Sweller, J. (2024). Cognitive load theory and individual differences. Learning and Individual Differences.

2.4 Zona de Desarrollo Próximo y Andamiaje
Lev Vygotsky (1978) introdujo el concepto de Zona de Desarrollo Próximo (ZDP): la distancia entre lo que un alumno puede hacer de forma independiente y lo que puede hacer con apoyo de un adulto o compañero más experto. El aprendizaje más eficaz ocurre en esta zona.
Jerome Bruner desarrolló el concepto de andamiaje como la estructura de apoyo temporal que permite al alumno trabajar dentro de su ZDP hasta que puede realizar la tarea de forma autónoma. El andamiaje eficaz se retira gradualmente a medida que el alumno gana competencia.
inclui opera directamente como sistema de andamiaje: adapta el texto al nivel de acceso del alumno sin reducir el contenido académico esencial. El objetivo no es empobреcer el currículo sino eliminar las barreras de acceso para que el alumno pueda trabajar en su ZDP.
Fuente: Vygotsky, L.S. (1978). Mind in society: The development of higher psychological processes. Harvard University Press.

2.5 Evidencia de Efectividad del DUA
Meta-análisis y revisiones sistemáticas
La evidencia acumulada sobre la efectividad del DUA es sólida y creciente:
1. Nature Scientific Reports 2025: Estudio longitudinal de método mixto con 2.473 alumnos en 87 centros educativos. Los centros que implementaron los tres principios DUA de forma completa registraron un aumento del 37,4% en el rendimiento global y del 42,8% en el rendimiento del alumnado desenganchado. El efecto fue estadísticamente significativo (p < 0,001).
1. ScienceDirect 2022: Meta-análisis de 20 estudios y 50 efectos individuales sobre el rendimiento académico en entornos UDL. Efecto positivo moderado combinado (g = 0,43). La instrucción en grupos pequeños produjo efectos superiores (g = 0,86).
1. Tandfonline 2023: Revisión sistemática y meta-análisis con 13 estudios. Tamaño del efecto total de 3,56. Efectos estadísticamente significativos para estudios con participantes estudiantes, dominio específico y diseño cuantitativo.
1. CIDDL 2025: Revisión sistemática y meta-análisis de 29 estudios experimentales de intervenciones con IA para alumnado con discapacidad. Tamaño del efecto moderado (g = 0,588). Las intervenciones mejoraron el rendimiento académico, las habilidades de comunicación y los resultados socioemocionales.
Fuentes: Guo & Wang (2025) Scientific Reports; King-Sears et al. (2022) ScienceDirect; Almeqdad et al. (2023) Tandfonline; Zhang et al. (2024) CIDDL.

2.6 Barreras a la Implementación del DUA
A pesar de la solidez de la evidencia, la implementación del DUA en las aulas sigue siendo inconsistente. La investigación identifica cuatro barreras principales:
1. Tiempo: El diseño de materiales accesibles requiere horas de trabajo adicional por texto y por perfil. Es la barrera más frecuentemente citada en todos los estudios (Bunbury, 2020; Coffman & Draper, 2022; Cambridge Core, 2025).
1. Formación insuficiente: Los docentes reconocen el potencial del DUA pero no tienen formación práctica para implementarlo. El conocimiento teórico es mayor que la capacidad de aplicación (García-Barrera, 2023; de la Fuente-González et al., 2024).
1. Recursos inadecuados: Falta de herramientas específicas, materiales adaptados y apoyo institucional continuo. La mayor parte de la responsabilidad recae sobre el docente individual.
1. Políticas misalineadas: La evaluación sigue siendo estandarizada mientras el diseño de la instrucción pretende ser flexible, generando una contradicción estructural.
El estudio más específico para España (286 docentes en Asturias, Red REUNI+D): los docentes tienen actitudes positivas hacia el DUA y reconocen su potencial inclusivo, pero la implementación en el aula es inconsistente, especialmente en lo que se refiere a la producción real de materiales adaptados.
Fuente: Percepciones docentes e implementación del DUA en el marco de la educación inclusiva. Red REUNI+D / ADIPA questionnaire (α = .891).

2.7 Inteligencia Artificial y Adaptación de Textos Educativos
La investigación sobre el uso de Modelos de Lenguaje de Gran Escala (LLMs) para simplificación y adaptación de textos ha experimentado un crecimiento exponencial entre 2023 y 2026:
1. JMIR 2025: Estudio con 60 materiales educativos para pacientes. GPT-4, Gemini y Claude redujeron significativamente el nivel de lectura manteniendo la precisión y comprensibilidad del contenido. Claude 3.5 Sonnet demostró la mayor consistencia en la simplificación.
1. JMIR Cardio 2025: GPT-4 mejoró la legibilidad de 143 materiales educativos sobre insuficiencia cardíaca manteniendo precisión y exhaustividad. Demostró capacidad para reducir el nivel de lectura de décimo grado a quinto grado.
1. ACL 2025: Estudio sobre simplificación de textos para LLMs: los modelos de mayor tamaño son más susceptibles a la degradación de rendimiento con cambios de estilo lingüístico, pero producen mejores simplificaciones cuando se les da contexto del perfil receptor.
1. ScienceOpen 2025: Sistema ALGA-Ed: LLMs para creación de materiales adaptativos personalizados para alumnado con discapacidad. Incluye perfil cognitivo, sensorial y conductual del alumno como input.
El aspecto más relevante para inclui es la investigación sobre prompts especializados por perfil: los LLMs producen adaptaciones significativamente mejores cuando el prompt incluye las características neurológicas, las estrategias pedagógicas basadas en evidencia y las restricciones lingüísticas específicas de cada perfil.
Fuente: Tao et al. (2025) ACL LAK Conference; JMIR (2025); ScienceOpen ALGA-Ed (2025).
2.8 Mecanismos Neurocognitivos por Perfil
Las secciones anteriores establecen los marcos generales (DUA, Carga Cognitiva, Zona de Desarrollo Próximo) que sostienen toda adaptación. Esta sección documenta el mecanismo neurocognitivo específico que explica cada dificultad de aprendizaje. La razón es metodológica: como se ha señalado en el apartado 2.7, los modelos de lenguaje producen adaptaciones significativamente mejores cuando el prompt incorpora las características neurológicas de cada perfil. Comprender el porqué de cada dificultad no es un ejercicio académico, sino la base sobre la que se construye cada instrucción de adaptación en inclui.
Un principio transversal recorre casi todos los perfiles: la inteligencia y la capacidad de comprensión suelen estar preservadas. La barrera reside en el acceso o en un mecanismo cognitivo concreto. Por ello, la adaptación bien diseñada no rebaja el contenido, sino que reduce la carga extrínseca, emplea el canal de procesamiento que funciona, mantiene el reto mediante andamiaje y protege la motivación.
Dislexia: el déficit fonológico nuclear
La hipótesis del déficit fonológico es la explicación dominante de la dislexia desde los años noventa. El origen no es visual —la dislexia no consiste en "ver las letras al revés"— sino un déficit en el procesamiento de los sonidos del lenguaje, localizado mediante neuroimagen en el giro temporal superior izquierdo. La conciencia fonológica es solo la punta del iceberg: el déficit fonológico profundo aparece antes de aprender a leer. Este mecanismo afecta la conversión grafema-fonema (las palabras nuevas o infrecuentes se convierten en un muro), la memoria verbal a corto plazo (se pierde el inicio de una frase larga antes de llegar al final) y la velocidad de denominación (leer resulta lento y agotador). La comprensión, sin embargo, permanece intacta si se elimina la barrera de decodificación. Esto justifica las frases cortas, el vocabulario frecuente, la descomposición de términos técnicos y el evitar el texto justificado.
Fuente: Castles, A. & Friedmann, N. (2014). Developmental dyslexia and the phonological deficit hypothesis. Mind & Language. / Ramus, F. et al. Common misconceptions about the phonological deficit theory of dyslexia (2021), PMC8615585.
TDAH: el modelo de doble vía
El TDAH no se reduce a una "falta de atención". El modelo de doble vía de Sonuga-Barke, que amplía el modelo de autorregulación de Barkley, describe dos circuitos neurobiológicos distintos. El primero es la vía ejecutiva: un déficit nuclear de inhibición que arrastra la memoria de trabajo, la autorregulación y el control motor. El segundo es la vía motivacional: la aversión a la demora, es decir, la tendencia a preferir una recompensa pequeña inmediata frente a una mayor pero aplazada. Esta segunda vía no es pereza, sino una forma distinta de procesar la recompensa. De aquí se deriva por qué funcionan las adaptaciones de inclui: situar la idea principal al comienzo compensa la memoria de trabajo limitada; los microbloques con éxito visible inmediato alimentan el circuito de recompensa y contrarrestan la aversión a la demora; la señalización mediante negritas ofrece anclas para una atención que decae; y eliminar lo irrelevante apoya a una inhibición que no filtra bien los distractores.
Fuente: Sonuga-Barke, E.J.S. (2002-2003). The dual-pathway model of AD/HD. / Barkley, R.A. (1997). ADHD and the nature of self-control. Guilford Press. / Multiple deficits in ADHD, PMC3758957.
TEA: la codificación predictiva
Una de las aportaciones teóricas más relevantes de la última década es la teoría de la codificación predictiva (Van de Cruys et al., 2014). El cerebro funciona haciendo predicciones y corrigiéndolas con los errores que detecta. En el autismo, los errores de predicción reciben un peso uniformemente alto e inflexible: el cerebro no aprende a ignorar el error pequeño o irrelevante. Este mecanismo único explica de forma unificada las tres teorías clásicas del autismo: la dificultad con la Teoría de la Mente (predecir estados mentales ajenos es lo más impredecible), la coherencia central débil de Frith (alta precisión en el detalle, pérdida del global) y la disfunción ejecutiva (el cambio genera errores no tolerados). La consecuencia es que un entorno impredecible genera una avalancha de errores no filtrables, vivida como ansiedad y sobrecarga. Por eso la estructura, la anticipación y la previsibilidad calman: reducen los errores de predicción. Empezar por el mensaje global compensa la coherencia central débil, y la literalidad evita la predicción social fallida.
Fuente: Van de Cruys, S. et al. (2014). Precise minds in uncertain worlds: Predictive coding in autism. Psychological Review, 121(4). / Pellicano, E. & Burr, D. (2012). When the world becomes too real.
Discalculia: el déficit del sentido numérico
La discalculia tiene su origen en un déficit nuclear del Sistema Numérico Aproximado y del subitizing —la capacidad de reconocer cantidades pequeñas de un vistazo—, localizado en el surco intraparietal. El modelo del Triple Código de Dehaene describe cómo falla la conexión entre la magnitud (la cantidad real), el número verbal y el símbolo arábigo. La evidencia más reciente (Dolfi et al., 2024) confirma que el déficit reside en el sentido numérico en sí, no en una interferencia visual. El razonamiento general permanece preservado si el contenido se ancla a cantidades concretas. Esto justifica el uso de apoyos visuales y manipulativos de cantidad, no solo de símbolos abstractos, y la conexión explícita entre número, cantidad y símbolo.
Fuente: Dehaene, S. (1992). Varieties of numerical abilities (Triple Code Model). / Dolfi, S. et al. (2024). Weaker number sense accounts for impaired numerosity perception in dyscalculia. Developmental Science.
TDL: procesamiento predictivo y memoria de trabajo
En el Trastorno del Desarrollo del Lenguaje existe un vínculo causal entre la memoria de trabajo verbal y la capacidad de procesar sintaxis compleja: a menor memoria de trabajo, mayor dificultad con subordinadas, pasivas y condicionales. El enfoque más reciente añade que el problema no es solo procesar la sintaxis percibida, sino anticipar lo que viene en la frase. La inteligencia no verbal está preservada (es criterio diagnóstico). Por ello funcionan las frases simples de estructura sujeto-verbo-complemento, la consistencia léxica absoluta (no obligar a reinterpretar sinónimos), la estructura predecible que facilita la anticipación, los conectores explícitos y el apoyo visual como canal alternativo.
Fuente: Bishop, D.V.M. et al. (2017). CATALISE consortium. / Predictive Processing and Developmental Language Disorder (2020), JSLHR. / Delage, H. (2021). Working memory training enhances complex syntax. Cambridge.
Discapacidad auditiva: el aprendiz visual
El alumnado sordo es, ante todo, un aprendiz visual, y la lengua de signos no frena la lectura, sino que la facilita mediante transferencia translingüística. Un hallazgo robusto del meta-análisis de Zhang (2024) es que el dactilológico es el predictor más fuerte de la comprensión lectora, con correlaciones superiores a las de cualquier otra variable, especialmente en Primaria. El dactilológico activa el Área Visual de Forma de Palabra del mismo modo que la lectura impresa. El vocabulario suele estar reducido por la menor exposición incidental al lenguaje oral, pero la inteligencia permanece intacta: el déficit es lingüístico-perceptivo, no cognitivo. De ahí la importancia de una estructura visual clara como andamiaje, los conectores explícitos (el alumno no oye la prosodia que marca las relaciones), la definición del vocabulario y el apoyo en lengua de signos y dactilológico.
Fuente: Zhang, X. et al. (2024). Sign language in d/deaf students' language development: meta-analysis. Review of Education. / Antia, S. et al. (2020). Language and literacy outcomes among deaf students.
Discapacidad intelectual: memoria de trabajo y generalización
En la discapacidad intelectual se combinan una memoria de trabajo reducida (que admite menos unidades de información simultáneas, de ahí una sola idea nueva por vez), una dificultad de abstracción (todo concepto necesita un anclaje concreto y tangible) y una dificultad de generalización (lo aprendido en un contexto no se transfiere espontáneamente a otro, por lo que conviene dar el ejemplo escolar y el de la vida diaria de forma explícita). La velocidad de procesamiento más lenta implica más exposiciones, no menos capacidad. El principio del andamiaje ajustado al perfil resulta esencial, y nunca debe infantilizarse al alumno: se adapta el acceso, no la dignidad.
Fuente: Fletcher, J.M. et al. (2024). Assessment of Specific Learning Disabilities and Intellectual Disabilities. Assessment, PMC10795803.
El componente afectivo: indefensión aprendida y mentalidad
Un mecanismo transversal, alineado con la Red Afectiva del DUA, explica por qué el bienestar emocional condiciona el rendimiento. La indefensión aprendida (Seligman) describe cómo el alumno que acumula fracasos atribuye el fallo a su capacidad —"soy incapaz"— y no al esfuerzo o la estrategia, hasta el punto de dejar de intentarlo aunque pudiera lograrlo. La investigación muestra que los lectores con dificultades atribuyen sus fallos a falta de capacidad en un 68% de los casos, frente al 12-13% de los lectores competentes. La teoría de la mentalidad de Dweck demuestra que el antídoto es el éxito frecuente y temprano junto con la atribución del resultado al esfuerzo y la estrategia. Conviene advertir que el sobre-andamiaje —dar tanto apoyo que el alumno no llega a intentar nada— también genera indefensión. Esto fundamenta los microbloques con éxito visible, el tono que reconoce el progreso y el principio de no señalar nunca el error como algo permanente.
Fuente: Seligman, M.E.P. Learned helplessness. / Dweck, C. (2006). Mindset. / Diener & Dweck (1978); Butkowsky & Willows (1980).
El principio del diseño multimedia
La Teoría Cognitiva del Aprendizaje Multimedia de Mayer aporta principios con respaldo empírico que inclui aplica de forma sistemática. El principio de coherencia —se aprende más cuando se excluye el material irrelevante— cuenta con uno de los mayores tamaños de efecto documentados en la investigación educativa. El principio de señalización justifica resaltar lo esencial; el de redundancia, no duplicar la misma información en dos canales a la vez; el de personalización, el uso de un estilo cercano en lugar de uno formal; y el de segmentación, el troceado del contenido en bloques manejables. Estos principios convergen con la Teoría de la Carga Cognitiva y dan fundamento a decisiones concretas de cada prompt de inclui.
Fuente: Mayer, R.E. (2024). The Cambridge Handbook of Multimedia Learning (2.ª ed.). Cambridge University Press.

3. Marco Legal
3.1 Marco Internacional
Convención sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad (CDPD, ONU 2006)
El Artículo 24 de la Convención de la ONU, ratificada por España en 2008 y actualmente por 185 de los 193 estados miembros de la ONU, establece:
1. Los Estados Partes reconocen el derecho de las personas con discapacidad a la educación.
1. Los Estados Partes asegurarán un sistema de educación inclusivo a todos los niveles así como la enseñanza a lo largo de la vida.
1. Los Estados Partes adoptarán medidas pertinentes para emplear a maestros que estén cualificados en lengua de señas o Braille y para formar a profesionales y personal que trabajen en todos los niveles educativos.
El Comité de la ONU sobre Derechos de las Personas con Discapacidad, en su Comentario General n.º 4 (2016), clarifica que la educación inclusiva requiere la adaptación del currículo, los materiales y los métodos de evaluación, no solo la presencia física del alumno en el aula ordinaria.
Fuente: ONU (2006). Convención sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad, Artículo 24. Nueva York: ONU.

3.2 Marco Europeo
Estrategia Europea sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad 2021-2030
La Comisión Europea adoptó en 2021 una estrategia decenal que, entre sus objetivos, establece:
1. Garantizar el acceso igualitario a la educación de calidad para todas las personas con discapacidad.
1. Apoyar a los Estados miembros para desarrollar sus sistemas de formación docente y mejorar las competencias de todos los profesionales educativos para gestionar la diversidad en el aula.
1. Fomentar la implementación del Plan de Acción de Apoyo Educativo e Inclusión, centrado en la accesibilidad, la adaptación curricular y la formación docente.
La estrategia reconoce que en la UE hay 87 millones de personas con alguna forma de discapacidad, y que la tasa de empleo de las personas con discapacidad (50,8%) es 25 puntos porcentuales inferior a la de las personas sin discapacidad (75%), una brecha que comienza a gestarse en la etapa educativa.
Fuente: Comisión Europea (2021). Strategy for the Rights of Persons with Disabilities 2021-2030. Brussels: EC.
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS, Agenda 2030)
El ODS 4 establece: 'Garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad, y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos.' La meta 4.5 exige eliminar las disparidades de género e incluir a las personas con discapacidad en todos los niveles de educación y formación profesional. inclui contribuye directamente a esta meta.

3.3 Marco Español
Ley Orgánica 3/2020 (LOMLOE)
La LOMLOE, en vigor desde 2021, establece el DUA como principio básico y obligatorio del sistema educativo español. Es la primera ley educativa española que incorpora explícitamente el marco DUA de CAST. Sus disposiciones relevantes incluyen:
1. Artículo 1: El sistema educativo español se inspira en los principios del Diseño Universal para el Aprendizaje como marco para la planificación de la enseñanza y la elaboración de los materiales didácticos.
1. Artículo 24: Las administraciones educativas adoptarán las medidas necesarias para que el alumnado que requiera una atención educativa diferente a la ordinaria reciba el apoyo necesario para acceder al currículo general en condiciones de igualdad.
1. Disposición Final 2.ª: En el plazo de cuatro años desde la entrada en vigor de la ley, todos los centros sostenidos con fondos públicos deberán garantizar la accesibilidad universal de los materiales curriculares.
La LOMLOE también modifica la anterior ley (LOE) en lo relativo al apoyo educativo. El Decreto 1105/2014 y sus modificaciones posteriores establecen que los centros deben elaborar adaptaciones curriculares para el alumnado con necesidades educativas especiales como parte del Proyecto Curricular del Centro, coordinadas por el maestro de Pedagogía Terapéutica y el Departamento de Orientación.
Fuente: BOE núm. 340, de 30 de diciembre de 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.
Real Decreto 276/2007 — Funciones del Maestro de PT
El maestro de Pedagogía Terapéutica (PT) es el especialista de referencia para la atención al alumnado con NEE en los centros ordinarios. Sus funciones incluyen expresamente:
1. La elaboración de adaptaciones curriculares significativas y no significativas.
1. La modificación de objetivos, contenidos y criterios de evaluación para el alumnado con NEE.
1. La planificación y desarrollo de actividades adaptadas al nivel y capacidades del alumno.
1. El asesoramiento a otros docentes sobre metodologías inclusivas y atención a la diversidad.
Estas funciones constituyen, en la práctica, entre 3 y 5 horas semanales de trabajo adicional de adaptación de materiales para un PT con varios alumnos a su cargo, trabajo que actualmente se realiza de forma manual y sin herramientas específicas en español.
TALIS 2024 — Datos OCDE sobre España
La encuesta Teaching and Learning International Survey (TALIS) 2024, que incluye a España, confirma que la carga administrativa es uno de los principales estresores de los docentes españoles: aproximadamente el 50% de los docentes reporta carga administrativa excesiva como fuente de estrés laboral, especialmente entre los más experimentados. La elaboración de adaptaciones curriculares es una de las tareas administrativas con mayor coste de tiempo.
Fuente: OCDE (2024). Results from TALIS 2024 — Country Profile: Spain. Paris: OECD Publishing.

4. Diagnóstico de la Situación
4.1 El Alumnado con NEE en España
Los datos del Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes (curso 2024-2025, publicados en abril de 2026) revelan la magnitud del reto:
1. 1.255.443 alumnos: recibieron algún tipo de apoyo educativo específico, representando el 15,6% del total del alumnado. Es un aumento del 30% en dos años (966.924 en 2022-2023).
1. 319.115 alumnos (25,4%): recibieron apoyo por necesidades educativas especiales asociadas a discapacidad o trastornos graves.
1. Distribución por tipo: TEA (33,8%), Discapacidad Intelectual (23,8%), Trastornos graves de la comunicación y el lenguaje (14,5%), Trastornos graves de conducta (implícito), Discapacidad motora (5,9%), Discapacidad auditiva (3,5%), Discapacidad visual (1,5%).
1. 85,7% escolarizados en centros ordinarios: El grueso del alumnado con NEE está en aulas ordinarias y necesita materiales adaptados para cada asignatura, cada semana.
Fuente: Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes (2026). Estadística de las Enseñanzas no universitarias. Alumnado con Necesidad Específica de Apoyo Educativo. Curso 2024-2025.

4.2 La Brecha entre Ley y Práctica
La LOMLOE establece el DUA como obligatorio y las adaptaciones curriculares como un derecho del alumno. Sin embargo, la investigación española identifica una brecha estructural entre la exigencia legal y la implementación real:
1. Un estudio con 286 docentes en Asturias encontró que los profesores tienen actitudes positivas hacia el DUA pero la implementación en el aula es inconsistente (Red REUNI+D, validación ADIPA, α = .891).
1. Investigación sobre educación física inclusiva en España: incluso los docentes con formación en DUA reportan dificultades para implementarlo en la práctica, citando la falta de tiempo y herramientas específicas (García-Barrera, 2023).
1. Un estudio de la Agencia Europea para la Educación Especial confirma que en España el 9,3% del alumnado tiene NEE y recibe atención educativa diferente, pero la calidad y consistencia de esa atención varía enormemente entre centros y comunidades autónomas.
El problema no es la voluntad ni la formación teórica. Es la ausencia de herramientas específicas en español que permitan implementar el DUA en el tiempo disponible dentro de la jornada laboral de un docente.

4.3 La Carga del Maestro de Pedagogía Terapéutica
El maestro PT en España tiene asignadas múltiples responsabilidades simultáneas: atención directa al alumnado, coordinación con tutores y familias, elaboración de informes psicopedagógicos y adaptaciones curriculares. En un centro con 10-15 alumnos con NEE distribuidos en diferentes etapas y asignaturas, la elaboración manual de materiales adaptados puede suponer entre 3 y 5 horas semanales adicionales.
Estas horas se sustraen del tiempo de atención directa al alumnado, de la coordinación con familias o de la formación continuada. La falta de herramientas específicas en español hace que el PT deba recurrir a traducciones de materiales en inglés, a adaptaciones parciales o a soluciones ad hoc que no siguen criterios pedagógicos sistemáticos.
La consecuencia más grave no es para el PT sino para el alumno: los materiales adaptados son esenciales para garantizar el derecho de acceso al currículo, y cuando no existen o son de baja calidad, el alumno trabaja con materiales que presentan barreras que no debería haber.

5. Justificación de inclui y Toma de Decisiones
5.1 La Necesidad Identificada
inclui surge de la convergencia de tres evidencias:
1. Una necesidad real y creciente: 1,25 millones de alumnos con NEAE en España, creciendo al 30% bianual. El 85,7% en centros ordinarios. La LOMLOE los hace visibles pero no proporciona herramientas.
1. Una brecha tecnológica clara: 0 herramientas en español que adapten textos educativos siguiendo criterios DUA para múltiples perfiles. Las herramientas existentes en inglés (Diffit, Magic School) no manejan la especificidad del sistema educativo español, la legislación española ni los perfiles reconocidos en España.
1. Una capacidad técnica disponible: Los LLMs han demostrado capacidad para simplificar y adaptar texto de forma precisa cuando se les proporcionan prompts especializados basados en evidencia científica. inclui combina esta capacidad con 20+ años de investigación sobre adaptación curricular y DUA.

5.2 Por qué IA y DUA
La combinación de IA generativa y DUA no es arbitraria. Es el resultado del análisis de alternativas:
1. Plantillas manuales: No escalan. Un PT con 12 alumnos necesitaría 12 plantillas por asignatura. Son incompatibles con la flexibilidad que requiere el DUA.
1. Libros de texto adaptados: Existen, pero son costosos, desactualizados respecto a la versión ordinaria y no cubren todos los perfiles. Además, el docente a menudo trabaja con fotocopias o fragmentos de libro, no con el libro completo.
1. IA generativa sin DUA: ChatGPT puede simplificar un texto, pero sin el marco DUA y los prompts específicos por perfil, la calidad pedagógica es insuficiente. No aplica los principios correctos de forma sistemática.
1. IA con DUA: inclui. Prompts por perfil basados en evidencia científica (TEA, TDAH, DI, Dislexia, AACC, 2e, CAA, Visual, Auditiva, Motora, Conducta, Transición), fórmula Fernández-Huerta para legibilidad en español, 6 modos de generación, panel de notas para el docente con investigación por perfil.

5.3 Decisiones de Diseño
15 perfiles
Los perfiles de inclui corresponden a las categorías de NEAE reconocidas en la estadística del Ministerio de Educación y en la LOMLOE. No son perfiles genéricos: cada uno se apoya en la investigación específica de su mecanismo neurocognitivo, documentada en el apartado 2.8. A los doce perfiles iniciales se han añadido tres que la práctica diaria del aula reclama y que a menudo quedan sin atención específica: la doble excepcionalidad (alta capacidad junto a una dificultad de aprendizaje, perfil que enmascara ambas condiciones), el Trastorno del Desarrollo del Lenguaje (TDL) y el Trastorno del Desarrollo de la Coordinación o dispraxia (DCD). Los quince perfiles son: TEA, TDAH, discapacidad intelectual, dislexia, discapacidad visual, discapacidad auditiva, discapacidad motora, trastornos de conducta, comunicación aumentativa y alternativa, altas capacidades, doble excepcionalidad, transición a la vida adulta, TDL, enfermedad crónica y dispraxia.
Fórmula Fernández-Huerta + Szigriszt-Pazos
La elección de la fórmula Fernández-Huerta para medir la legibilidad no es cosmética. Es la fórmula de referencia para textos en español, adaptada al español en 1959 por José Fernández Huerta a partir del Flesch Reading Ease, y validada en contextos educativos y sanitarios en España. La fórmula Szigriszt-Pazos (IFSZ), la de mayor validación empírica según la tesis doctoral de Inés Barrio Cantalejo, se muestra como segundo indicador. El docente puede ver con un número entre 0 y 100 si la adaptación ha funcionado.
Claude Haiku como modelo
La elección de Claude (Anthropic) responde a cuatro criterios: velocidad de respuesta, coste, calidad en español y en euskera, y alineación de valores (Anthropic mantiene una política explícita de IA segura y beneficiosa). El coste por adaptación es de aproximadamente 0,002 euros —dos décimas de céntimo— gracias al uso de un modelo eficiente y al cacheo de las instrucciones del sistema. Cien adaptaciones cuestan en torno a veinte céntimos, lo que sitúa el coste de la inteligencia artificial muy por debajo del 2% de la cuota mensual y hace el modelo sostenible sin comprometer la calidad de la adaptación.
El euskera, con el mejor modelo disponible
Trabajar en Euskadi y no atender el euskera sería dejar fuera a una parte del alumnado y a los centros que enseñan en esa lengua. Por eso inclui adapta textos en euskera con el mismo nivel de exigencia que en castellano, y no como una traducción superpuesta, sino respetando la terminología educativa propia del sistema vasco.
La decisión técnica de fondo es con qué modelo de inteligencia artificial se genera esa adaptación. Existe un modelo de lengua entrenado específicamente en euskera, Latxa, desarrollado por el centro HiTZ de la Universidad del País Vasco. Sin embargo, el propio centro HiTZ organizó una evaluación pública abierta —una arena de votación a ciegas con cientos de participantes— para comparar el rendimiento de distintos modelos en euskera. En esa comparativa, los modelos de Anthropic (Claude) quedaron en primer lugar, por delante de GPT-4o y del propio Latxa. La elección de Claude para el euskera no es, por tanto, una preferencia comercial: es la consecuencia de elegir el modelo que la institución de referencia en lengua y tecnología en euskera situó como el mejor en su propia prueba. Es investigación aplicada: se usa la mejor herramienta documentada para la tarea.
Fuente: HiTZ Zentroa, Universidad del País Vasco / Euskal Herriko Unibertsitatea (2025). Comparativa pública de modelos de lengua en euskera. ehu.eus / Proyecto ILENIA.
El inglés, para no nacer encerrada en una frontera
inclui incorpora el inglés desde el principio por dos razones de fondo. La primera es de aula: una parte creciente de los centros trabaja en programas bilingües o plurilingües, y el alumnado con necesidades de apoyo también estudia contenidos en inglés, donde la barrera de acceso se suma a la de la lengua extranjera. La segunda es de proyecto: la investigación que sostiene el Diseño Universal para el Aprendizaje se publica mayoritariamente en inglés, y construir la herramienta también en esa lengua permite que el marco teórico, los perfiles y la propia adaptación dialoguen con la literatura internacional sin intermediarios. Trabajar en tres lenguas —castellano, euskera e inglés— desde el diseño inicial evita tener que reconstruir la herramienta más adelante y abre la puerta a contextos educativos fuera de España sin rehacer el núcleo.
Web primero, app después
inclui es una aplicación web progresiva (PWA) que funciona en cualquier dispositivo: ordenador de aula, tablet del PT, iPad. La decisión de no hacer app nativa inicial responde a criterios prácticos: el ciclo de desarrollo es 10x más corto, no hay costes de las tiendas de aplicaciones y el PT ya trabaja con ordenador. La app nativa se considerará cuando los pictogramas personalizados requieran acceso a cámara.
Solo iniciales, no nombres
Los perfiles de alumnos guardados en inclui solo almacenan iniciales (L.G., M.R.) y el perfil/ciclo. No se almacenan nombres completos, datos sensibles ni información clínica. Esta decisión responde al RGPD y a la Ley Orgánica 3/2018 de Protección de Datos Personal (LOPDGDD), que clasifica los datos de salud y educativos especiales como datos de categoría especial que requieren protección reforzada.

Anclaje al currículo oficial (en desarrollo)
La adaptación de un texto mejora cuando la herramienta sabe en qué punto del currículo se sitúa. No es lo mismo adaptar un texto sobre los estados del agua para un tercero de Primaria que para un segundo de la ESO: cambian los saberes básicos que se dan por sabidos, el vocabulario esperable y la profundidad exigible. Por eso la siguiente fase de desarrollo de inclui incorpora un anclaje al currículo oficial: la maestra seleccionará la etapa, el curso y el área —por ejemplo, tercero de Primaria, Conocimiento del Medio— y la herramienta dispondrá de ese contexto antes de adaptar.
La estructura curricular que se incorpora es la pública y oficial: en Euskadi, el Decreto 77/2023 que establece el currículo de Educación Básica dentro del marco Heziberri; en el conjunto del Estado, la ordenación de la LOMLOE y sus reales decretos de enseñanzas mínimas. Se trata de la organización por etapas, áreas y saberes básicos, que es información pública. En ningún caso se incorporan los libros de texto de las editoriales, que están protegidos por derechos de autor: inclui adapta el texto que la propia maestra introduce, situándolo en su lugar del currículo, no reproduce material editorial.
Fuente: Decreto 77/2023, de 30 de mayo, currículo de Educación Básica de la Comunidad Autónoma de Euskadi (marco Heziberri). / Ley Orgánica 3/2020 (LOMLOE) y reales decretos de enseñanzas mínimas.
5.4 Por qué España y en Español
El mercado de herramientas educativas en español para NEE es inexistente en lo que respecta a adaptación de textos con IA. Las herramientas anglófonas existentes (Diffit, Magic School, Curipod) no manejan la especificidad del sistema educativo español (LOMLOE, etapas educativas, figuras profesionales como el PT o el AL), no funcionan bien en español y no siguen los perfiles reconocidos en la legislación española.
España tiene 500.000+ docentes, 100.000+ especialistas PT/AL/orientadores, y 1,25 millones de alumnos con NEAE. Es el cuarto país de la UE en tamaño de sistema educativo. Y la LOMLOE, al hacer obligatorio el DUA, crea una demanda legal de herramientas que aún no existe.
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