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Projektowanie uniwersalne jako perspektywa
metodyczna edukacji wigczajacej

Celem artykulu jest prezentacja modelu uniwersalnego projektowania jako kluczowej strategii
rozwoju edukacji wiaczajacej. Wychodzac od rozumienia inkluzji jako troski o wysoka jakos¢ pro-
ces6w uczenia — nauczania w odniesieniu do kazdego ucznia (nie tylko 0s6b z niepelnosprawno-
Scig) zaprezentowano zasady UDL (Universal Learning Design), odnoszac sie do postulatow
zapewnienia: 1) réznorodnych $rodkéw przekazu informacji w czasie zaje¢ dydaktycznych,
2) mozliwosci r6znorodnych form ekspresji i prezentowania osiggnie¢ edukacyjnych oraz 3) r6z-
norodnych form motywowania do pracy. Ukazano ponadto podobienstwa i réznice w replika-
cjach uniwersalnego projektowania w kontekscie edukacji (oprécz UDL: UDI — Universal Instruc-
tional Design i UDA — Universally Designed Assessments). Na pierwszy plan wysuwa sie szerokie
rozumienie dostepnosci uczenia si¢ — nauczania, wychodzace poza warunki dostepnosci percep-
cyjnej i fizycznej. W takim ujeciu UDL moze by¢ potraktowane jako zbiér wytycznych, jak efek-
tywnie organizowac proces edukacji w ogodle (poza aspektem uwzgledniania specjalnych potrzeb
uczniéw). Jednoczesénie trzeba pamietad, ze model ten nie stanowi algorytmu postepowania. Re-
sponsywnos(¢ i elastycznos¢ nauczyciela jest wpisana w istote wykorzystywania w dziataniu mate-
rialéw uniwersalnie zaprojektowanych.

Stowa kluczowe: projektowanie uniwersalne (UD), projektowanie uniwersalne w edukacji (UDL),
edukacja wlaczajaca, inkluzja

Universal design as a methodological perspective
of inclusive education

The goal of the article is to present the model of Universal Design as a key strategy for the devel-
opment of inclusive education. Starting from the understanding of inclusion as a concern about
high quality of the teaching-learning process for every student (not only those with disabilities),
the principles of UDL are presented, referring to the postulates to ensure 1) multiple means of in-
formation representation during teaching activities, 2) multiple means of expression and presenta-
tion of educational achievements, and 3) multiple means of engagement and motivation to learn.
Furthermore, similarities and differences in educational versions of universal design (in addition
to UDL - UDI - Universal Instructional Design i UDA — Universally Designed Assessments) are shown.
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What comes to the fore is a broad understanding of the accessibility of learning - teaching process,
going beyond the conditions of perceptual and physical accessibility. In this view, UDL can be
treated as a set of guidelines on how to effectively organise the educational process in general
(apart from the aspect of complying the special needs of students). At the same time, it must be
remembered that this model does not constitute any algorithmic action. Responsiveness and flexi-
bility of the teacher is inscribed in the essence of using universally designed materials in practice.

Keywords: Universal Design, Universal Design for Learning (UDL), inclusive education, inclusion

Uczestnictwo jako podstawowa kategoria edukacji wiaczajacej

Deklaracja z Salamanki zostala uznana za miedzynarodowy przelom w rozwoju

edukacji wlaczajacej (Vislie 2003). Edukacja specjalna o charakterze segregacyjnym

miata zostac zastapiona przez edukacje prowadzong w szkotach ogélnodostepnych
otwartych na réznorodnos¢ i indywidualne potrzeby rozwojowe kazdego ucznia.

Metaanalizy w zakresie aktualnego poziomu wdrozenia inkluzji oraz oceny jej efek-

tywnosci w odniesieniu zaréwno do uczniéw z niepelnosprawnosciami, jak i tych

mieszczacych sie w normie, nie przynosza jednoznacznych wnioskéw (por.

Nilholm 2020). Z jednej strony wielu badaczy i praktykéw traktuje edukacje wlacza-

jaca jako ideologie, ktdrej idealistyczne hasta dobrze ,sprzedaja” wprowadzane

przez politykéw reformy, ale niewiele zmieniajg po stronie rzeczywistosci; z drugiej
za$ badania prowadzone z uzyciem obiektywnych wskaznikéw tzw. indekséw
inkluzji, pokazujg istotny progres w tworzeniu klimatu wigczenia w przedszkolach,
szkotach i innych placéwkach systemu oswiaty (por. Florian 2014; Paliokosta,

Blandford 2010). Analizy przeprowadzone przez Nilholm i Géransson (2017) iden-

tyfikuja cztery r6zne sposoby pojmowania inkluzji:

a) wskazanie miejsca nauki uczniéw z niepelnosprawnosciami — szkola ogoél-
nodostepna (wlaczenie oznacza zatem nauke z réwiesnikami w szkole jak
najblizej miejsca zamieszkania);

b) spelnienie potrzeb uczniéw z niepelnosprawnosciami lub potrzebujacych
specjalnego wsparcia;

c) spelnienie potrzeb wszystkich uczniéw uczeszczajacych do szkoty;

d) tworzenie wspélnot w szkolach, budowanie poczucia przynaleznosci do
grupy, a takze otwarcie placowki na relacje z otoczeniem.

Oczywiscie kazde spoleczne rozumienie inkluzji pociaga za soba implikacje
praktyczne. Przykladowo redukowanie edukacji wlaczajacej do dziatan na rzecz
uczniéw z niepelnosprawnoscia moze doprowadzi¢ do traktowania ksztalcenia
tej grupy jako odrebnego zadania. Jak pisze Grzegorz Szumski (2019: 21) dzieje sie
tak wtedy, ,gdy nauczyciele [przedmiotowi — dop. aut.] nie czuja sie odpowie-
dzialni za edukacje uczniéw z orzeczeniami i powierzaja to zadanie pedagogom
specjalnym, a jednoczesnie nie dopuszczaja do tego, by mogli mie¢ wplyw na
organizacje procesu ksztalcenia calej klasy”. Podobnie myslenie o inkluzji jako
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edukacji ukierunkowanej na zaspokojenie potrzeb kazdego ucznia moze rodzi¢

obawy o brak adekwatnej, specjalistycznej pomocy skierowanej do 0séb z niepel-

nosprawno$ciami (por. Jachimczak 2018). Wynika to z prze$wiadczenia, Zze kon-
centracja na indywidualnych potrzebach wszystkich oséb uczacych sig, zdeza-
wuuje specjalne potrzeby 0s6b posiadajacych orzeczenia.

Odkladajac jednak na bok kontrowersje dotyczace samej filozofii inkluzji,
warto przyjrze¢ sie blizej samej metodyce uczenia sie — nauczania', ktéra pozwala
uczestniczy¢ we wspolnym procesie kazdemu uczniowi. Takie podejécie ukierun-
kowane na strategie dzialania, a nie analize samych zalozen teoretycznych (i oce-
ne ich racjonalnosci), pozwala wprowadzaé autentyczne zmiany w zakresie pod-
noszenia jakosci edukacji w ogdle — bez etykietowania jej jako wlaczajacej,
integracyjnej czy specjalnej. Tym samym uwaga nauczycieli, specjalistow i decy-
dentéw odpowiedzialnych za rozwdj o$wiaty skupia sie na poprawie dostepnosci
procesu uczenia sie¢ z uwzglednieniem nie tylko niepelnosprawnosci i orzeczo-
nych specjalnych potrzeb, ale réwniez indywidualnych predyspozycji, preferencji
i zainteresowan uczniéw (Domagata-Zysk, Knopik 2020).

Takie myslenie bliskie jest tez ekspertom, ktérzy w ramach powolanego przez
MEiN zespolu, opracowali Model Edukacji dla Wszystkich (2020: 8). Wedlug tego
modelu edukacja wlaczajgca zapewnia ,aktywny udzial i uczestnictwo kazdej
osoby uczacej si¢ w procesie nauczania-uczenia sie poprzez zwiekszenie jego
dostepnosci i stworzenie warunkéw umozliwiajacych postepy w indywidualnym
rozwoju i osigganiu zakladanych efektéw ksztalcenia”. Uczestnictwo jest rozu-
miane szeroko i obejmuje:

a) angazowanie sie w dzialania grupowe, ktére daje uczniowi satysfakcje i do-
starcza satysfakcji innym (uczestnictwo w wymiarze relacji spoltecznych);

b) poczucie wplywu na zmiany dokonujace sie¢ w jego zyciu (uczestnictwo
jako sprawczoé¢ podmiotu);

c) podejmowanie wysitku zrozumienia przeobrazen rzeczywistosci w przeci-
wienistwie do postawy poznawczego wycofania (uczestnictwo jako otwar-
to$¢ poznawcza, refleksyjnos¢, calozyciowe uczenie sie);

d) odpowiedzialnoé¢ za swoje zycie i odpowiedzialnoé¢ za grupe, w ktorej
uczen funkcjonuje.

Zakres uczestnictwa zalezy z jednej strony od zasobéw ucznia i trudnosci
rozwojowych, z jakimi musi sie zmierzy¢, z drugiej za$ od kontekstu uczenia sie
ijego dostepnosci (Wang, Eccles 2013). Ten interakcyjny (zasoby — srodowisko)

! W nawigzaniu do konstruktywistycznego paradygmatu edukacji autorzy konsekwentnie

w calym artykule posluguja sie terminem ,uczenie si¢ — nauczanie”. Oddaje on relacyjny charak-
ter edukacji i wlasciwie ujmuje czynnosci nauczyciela jako komponenty zlozonego procesu ucze-
nia si¢ (ktorego gléwnym podmiotem jest uczen), a nie dzialania nadrzedne (dla ktérych aktyw-
nosci ucznia s3 jedynie reakcjami — jak w behawiorystycznym i transmisyjnym modelu S-R).



56  Tomasz Knopik, Beata Papuda-Dolinska, Katarzyna Wiejak, Grazyna Krasowicz-Kupis

charakter uczestnictwa zostal szeroko opisany w paradygmacie psychologii eko-
logicznej (Barab, Plucker 2002). Wedlug niego dzialanie moze nastapi¢ tylko
wtedy, gdy podmiot rozpozna pewne cechy Srodowiska jako dostarczajace moz-
liwosci dziatania (ryc. 1). Te prawidlowos¢ modeluja dwa terminy: affordances
i effectivities (por. Gibson 2000).

Affordances odnosza sie do mozliwosci dzialania, ktére zapewnia srodowisko,
za$ effectivities to zachowania, ktére jednostka moze wytworzy¢, aby zaktualizo-
wacé oferowane mozliwosci dzialania. Aplikujgc ten model na grunt edukacji
mozna stwierdzi¢, ze warunkiem zaangazowania uczniéw w uczenie sie jest zad-
banie o odpowiednie dostrojenie i rezonans ich mozliwoséci (nazwane inter-
aktualizacja) z ,afordancjami” srodowiska szkolnego. Jak postuluja Lo i in. (2019)
warunkiem edukacji uwzgledniajacej réwne szanse w realizacji zréznicowanego
potencjatu kazdego ucznia jest stworzenie inteligentnego kontekstu (smart con-
text), ktéry ,dostraja” uczniow do szerokiego zestawu mozliwosci i sprzyja wyla-
nianiu sie ich ré6znorodnych kompetengji.

sytuacja
affordances

inter-aktualizacja

osoba - effectivities

Rysunek. 1. Osoba w sytuacji — rola kontekstu w aktualizowaniu (inter-aktualizacji) moz-
liwosci podmiotu

Zrédto: opracowanie wiasne.

Jednym z narzedzi implementacji tego celu jest uniwersalne projektowanie
(Universal Design — UD), ktére jako idea ksztaltujaca przestrzen publiczng znalazlo
juz swoje miejsce w aktach prawnych — Ustawa z dnia 19 lipca 2019 r. o zapew-
nianiu dostepnosci osobom ze szczegdlnymi potrzebami. Uniwersalne projekto-
wanie obecne jest rtdOwniez na gruncie dydaktyki, pedagogiki specjalnej i psycho-
logii edukacji (por. Meyer, Rose, Gordon 2014), cho¢ wielo$¢ znaczen
nadawanych UD moze nasuwa¢ wrazenie traktowania go jako ,worka”, do kto-
rego pakuje sie tylko pozornie podobne do siebie zjawiska i metody.



Projektowanie uniwersalne jako perspektywa metodyczna edukacji wigczajgcej 57

Uniwersalne projektowanie w edukacji — wielos¢
podejsé i kontekstow

Idea UD u swych zZrédel wyjasniala gléwnie zasady tworzenia fizycznej prze-
strzeni dostepnej dla wszystkich jej uzytkownikéw z uwzglednieniem potrzeb
0s0b z niepelnosprawnosciami bez koniecznosci stosowania specjalnych adaptacji
(Mace 1985). Istote koncepcji projektowania uniwersalnego najécislej oddaje sie-
dem zasad opisujacych wlasciwosci produktéw i otoczenia tak, aby mogly by¢
one uzytkowane w réwnym stopniu przez wszystkich czlonkéw spoleczenstwa
(Connell i in. 1997):

1. Roéwne mozliwosci wykorzystania — projekt jest dostepny i w réwnym stopniu
aplikowalny przez osoby o zr6znicowanych mozliwosciach.

2. Elastycznos¢ uzycia — projekt uwzglednia szerokie spektrum indywidualnych
preferencji uzytkownikéw (np. sposéb uzywania, tempo dziatania itd.)

3. Intuicyjno$¢ w obstudze — projekt jest fatwy w obstudze dla wszystkich, nieza-
leznie od poziomu doswiadczenia i zakresu umiejetnosci uzytkownikow.

4. Dostepnos¢ percepcyjna — projekt zaklada wielos¢ kanatléw przekazu tak, zeby
przeplyw informacji do uzytkownika byl skuteczny.

5. Tolerancja na bledy — konstrukcja projektu minimalizuje skutki przypadko-
wych lub nieprawidlowych dzialan.

6. Niski poziom wysitku fizycznego — podczas uzytkowania, produkt ogranicza
wysilek fizyczny oraz zbedne czynnosci.

7. Odpowiednie wymiary i przestrzen — projektowany produkt moze by¢ uzywa-
ny przez osoby o réznej posturze ciala, a takze przez uzytkownikéw o ograni-
czonej mobilnosci.

Zastapienie slowa ,projekt” (zastosowanego w powyzszym opisie) pojeciami

z przestrzeni edukacyjnej, jak np. ,material”, ,zadanie”, ,aktywnosé¢” oraz zamia-

na slowa ,uzytkownik” na ,uczen” dos¢ dobrze obrazuje istote rozumienia uni-

wersalnego projektowania w edukacji. Podobnych adaptacji konceptu UD doko-
nywali autorzy amerykanscy i kanadyjscy, aplikujac jego zalozenia poczatkowo
jedynie do nauczania na poziomie wyzszym (Chickering, Gamson 1991; Bowe

2000; Shaw, Scott, McGuire 2001; Silver, Bourke, Strehorn 1998). Centralnym zato-

zeniem implementacji UD do akademickiej przestrzeni edukacji bylo przekona-

nie, ze dostepnos¢ jest kluczowym komponentem planowania dzialaii edukacyj-
nych zapewniajgcym réwne szanse ksztalcenia dla wszystkich (Silver, Bourke,

Strehorn 1998).

Transpozycja kluczowych dla koncepcji siedmiu zasad UD na wieloplaszczy-
znowy grunt edukacyjny zaowocowala zawezonymi wizjami uniwersalnego
projektowania odnoszonymi do uczenia sie (UDL — Universal Learning Design),
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nauczania (UDI — Universal Design of Instruction lub Universal Instructional Design),
oceniania (UDA - Universally Designed Assessments), a takze poszukiwaniem inklu-
zyjnych praktyk w zakresie projektowania technologii komunikacyjno-
informacyjnych w nauczaniu (WCAG — Web Content Accessibility Guidelines®). Nie-
usystematyzowane i nieujete w odrebna koncepcje, cho¢ w literaturze juz inter-
pretowane przez pryzmat UD, pozostaja kwestie diagnozy psychologicznej dla
celow edukacji (Domagata-Zysk 2017; Oliveira, Nuernberg, Nunes 2013) oraz
terapii 0s6b z niepelnosprawnosciami (Rickerson 2009). Niektére z tych propozy-
¢ji (UDI/UID, UDA) sa bezposrednim rozwinieciem pojecia UD w jego tradycyj-
nym rozumieniu powstatym na zasadzie analogii, inne (UDL) stanowia ugrunto-
wane teoretycznie oraz sprawdzone empirycznie modele projektowania
warunkOow uczenia sie (szczegdlowe zestawienie zawiera tabela 1).

Opisane wyzej replikacje UD w edukacji 1aczg co najmniej trzy cechy. Pierw-
sza wyrazana jest w celach ogodlnie opisujacych dostepnos¢ rozumiang jako za-
pewnienie rdwnych szans do uczestniczenia w procesie uczenia sie, funkcjono-
wania w roli ucznia, uczestnika spolecznosci szkolnej i kultury organizacyjnej
szkoly. Druga wiaze si¢ z aplikacyjnoscig i pedagogiczng niekolizyjnoscig tych
modeli, bowiem UD nie kwestionuje co do zasady afirmowanych filozofii na-
uczania (Svinicki 1999), a raczej organizuje i promuje znane juz praktyki, nadajac
im nowy cel: pozbawiona barier edukacja wysokiej jakosci dla wszystkich
(Quaglia 2015). Trzeci punkt wspélny wymienionych podejs¢ to proaktywnos¢ —
wszystkie praktyczne implikacje tego procesu realizowane sa na etapie planowa-
nia i organizowania zadaf poznawczych czy sposobéw ewaluacji ich efektéw,
jeszcze przed zaistnieniem samego uczenia sie — nauczania. UD wyprzedza tym
samym réwniez wystgpienie ewentualnych barier w uczeniu sig, dzieki temu
proces dydaktyczny nie jest zdekonstruowany przez preparowanie rozwigzan ad
hoc, uczeni za$ nie doswiadcza stygmatyzacji i nie jest zmuszony do wysitku zwia-
zanego z poszukiwaniem dostepnej drogi uczenia sie (Burgstahler, Cory 2010).

Najszerszy treSciowo, potwierdzony badaniami empirycznymi, najsilniej
ugruntowany w literaturze pedagogicznej i psychologicznej jest model uniwer-
salnego projektowania w wersji UDL. Stanowi on zestaw zasad, wytycznych,
strategii popartych badaniami (evidence based), ktére tworza optyke interpretacyjna
dla wszystkich praktycznych dzialan ukierunkowanych na maksymalizowanie
mozliwosci uczenia sie kazdego ucznia (Rose, Meyer 2002). Zorganizowany we-
dlug UDL program nauczania charakteryzuje sie (Hitchcock i in. 2002: 8):

— celami - stanowigcymi wyzwania rozwojowe dla wszystkich uczniéw w jed-
nakowym stopniu,

2 WCAG (Web Content Accessibility Guidelines) to zestaw rekomendacji w zakresie tworzenia do-
stepnych stron internetowych oraz aplikacji mobilnych dla jak najwiekszej ilosci grup odbiorcéw
(w tym 0s6b z niepelnosprawnosciami).
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— materialami - zaprojektowanymi elastycznie tak, zeby kazdy uczen miat do-

step do przedstawianej w nich tresci,

— metodami — zréznicowanymi na tyle, zeby dostarcza¢ odpowiednich do-

$wiadczen, wyzwan i wsparcia dla wszystkich uczniéw,

— ocenianiem — w postaci trafnych, biezacych informacji o uczniu, ktére pomoga

nauczycielom organizowa¢ sytuacje poznawcze maksymalizujgce uczenie sie.

Tabela 1. UDL, UDI i UDA - zestawienie

UDA
UDL UDI ‘s
:;'5?:; (Rose, Meyer 2002, (Burgstahler 2001, g:}?:jgi‘l); rl ;310;00])2(’)1[: zt;
CAST 2008) McGuire i in. 2001) . !
in. 2005).

Cele Elastyczne srodowisko | Pelny dostep do ofert eduka- | Réwne, pozbawione barier
uczenia sie oraz réwne | cyjnych dla wszystkich dostepowych szanse zade-
szanse uczenia sie dla | uczacych sie. monstrowania ocenianej
wszystkich wiedzy i umiejetnosci przez

wszystkich uczniéw; mini-
malizacja koniecznosci
wprowadzania modyfikacji
do struktury i formatu testu

Obszar Warunki uczenia sie Nauczanie (Srodowisko Warunki zdobywania i

projekto- i zdobywania wiedzy, |fizyczne, metody, Zrodla ekspresji wiedzy, metody

wania aktywnoscii zadania |informacji, ocenianie, klimat | oceniania, testy i materialy
stawiane przed ucza- |spoteczny), Uslugi (wyda- sprawdzajace wiedze i umie-
cym sie rzenia, produkty, polityka,  |jetnosci
kadra), Technologie informa-
cyjne (produkty, informacje).
Zasady 3 grupy zasad: 9 zasad, 7 zaczerpnietych 7 zasad korespondujacych z

1. zapewnienie r6zno-
rodnych $rodkéw
przekazu informacji
w czasie zaje¢ dydak-
tycznych,

2. zapewnienie moz-
liwosci ré6znorodnych
form ekspresji i pre-
zentowania swoich
osiggnie¢ edukacyj-
nych,

3. zapewnienie rézno-
rodnych form moty-
wowania do pracy

z UD:

1. réwny dostep,

2. elastycznos$¢ uzycia,

3. intuicyjnos¢,

4. dostepnos¢ percepcyjna,
5. tolerancja na bledy,

6. niski poziom wysitku
fizycznego,

7. odpowiednie wymiary i
przestrzen,

oraz dwie dodatkowe:

8. wspdlnota uczacych sie,
9. klimat nauczania

UD:

1. inkluzywno$¢ ocenianej
populagji,

2. precyzyjna definicja kon-
struktu,

3. dostepne, pozbawione
tendencyjnosci zadania,

4. mozliwo$¢ dostosowan,
5. proste, przejrzyste, intu-
icyjne instrukcje i procedury
6. maksymalna zrozumia-
los¢,

7. maksymalna czytelnos¢
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UDA
UDL UDI ..
:;fl:kt (Rose, Meyer 2002, (Burgstahler 2001, (tT:};):gstl)ln rl ;E():OODZ' II: ;t;
zy CAST 2008) McGuire i in. 2001) € etler 2775, LU0
in. 2005).
Strategie 31 punktéw kontrol- | 8 kategorii wskazéwek Oparte na standardach dla
wdrazania | nych (checkpoints) (performance indicators): testow stosowanych w psy-

stanowiacych prak-
tyczne wskazowki
projektowania lekcji
dostepnych pod
wzgledem fizycznym
(physical access), po-
znawczym (cognitve

1. akceptujacy klimat,
2. interakcje i komunikacja,

3. fizyczne $rodowisko i
produkty,

4. metody,
5. zrédla informagji i techno-

chologii i pedagogice (AERA,
APA, NCME, 1999), wska-
z6wki zrozumialoéci mate-
rialéw drukowanych
(Gaster, Clark 1995), strategie
edytowania tekstu przejrzy-
stego jezykowo (Brown 1999)

access), motywacyjnym | logie, iwskazéwki tworzenia tekstu
(foster engagement) 6. informacje zwrotne i oce- czytelnego (Thompson i in.
nianie, 2002)

7. specjalne dostosowaniar

Zrédlo: opracowanie wlasne

UDL - od zalozefr do wytycznych

Koncepcja UDL zostala opracowana przez Centrum Zastosowania Specjalnych
Technologii w Wakefield (Center for Applied Special Technology — CAST) i opubliko-
wana po raz pierwszy w 2008 roku (wersja 1.0), a w kolejnych latach byta cyklicz-
nie rewidowana. Ostatnia wersja pochodzi z 2018 roku (wersja 2.2). Gléwnym
celem tej koncepcji uczenia sie — nauczania bylo przygotowanie oraz prowadze-
nie procesu dydaktycznego w sposéb uwzgledniajacy potrzeby uczniéw z rézno-
rodnymi mozliwosciami i predyspozycjami percepcyjnymi. UDL jest ukierunko-
wane na usuwanie wszelkich barier w uczeniu sie, uwzglednienie potrzeb
wszystkich uczniéw oraz wzmacnianie ich potencjatu i mocnych stron.

Badania dotyczace UDL mozna podzieli¢ na dwie ogélne kategorie. Pierwsza
z nich stanowia te, ktdére lezaly u podstaw koncepcji teoretycznej UDL. Ta katego-
ria jest bardzo szeroka i mozna do niej zaliczy¢ szerokie spektrum publikacji z za-
kresu pedagogiki i psychologii wspierajace poszczegolne zasady i wytyczne UDL.
Zestawienie tych publikacji odnosénie do kazdej wytycznej jest dostepne na stro-
nie internetowej CAST: http:/udlguidelines.cast.org. Druga kategoria sa badania

® Zdaniem Burgstahler i Cory stosowanie UDI podczas planowania zadan lekcyjnych redukuje, ale

nie eliminuje potrzeby specjalnych dostosowan dla uczniow o indywidualnych potrzebach edukacyj-
nych, np. zatrudnienie ttumacza jezyka migowego do kazdej klasy na wypadek gdyby w tej znalazt sie
uczen nieslyszacy jest dzialaniem bezsensownym. Tak specyficzne dzialania wspomagajace i pomo-
cowe wprowadza si¢ po dokladnym poznaniu potrzeb edukacyjnych grupy klasowej.
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wskazujace na efektywno$¢ zastosowania koncepcji UDL w praktyce edukacyjnej
i stanowia znacznie mniej obszerna grupe.

Wedlug Rose’a i Mayer (2002) podstawa teoretyczna UDL jest odwolanie sie
do 3 systeméw — sieci neuronalnych zaangazowanych w proces uczenia i uporzad-
kowanych w sposéb umozliwiajacy odpowiedz na 3 pytania: czego (recognition ne-
twork), jak (strategic networks) i dlaczego (affective networks) powinnismy sie uczy¢*.
Funkgje tak zidentyfikowanych sieci neuronalnych byly podstawa dla sformulowania
trzech gléwnych zasad UDL, a kazda z tych zasad zawiera trzy wytyczne, z kolei
kazda z wytycznych cztery szczegélowe wskazowki (check-point) umozliwiajace pe-
dagogowi sprawdzenie, czy postepuje zgodnie z koncepcja UDL.

Trzy gtéwne zasady to:

1. Zapewnienie réznorodnych $rodkéw przekazu informacji w czasie zajec
dydaktycznych,

2. Zapewnienie mozliwosci réznorodnych form ekspresji i prezentowania
swoich osiggnie¢ edukacyjnych,

3. Zapewnienie ré6znorodnych form motywowania do pracy.

Pierwsza zasada dotyczaca réznorodnych $rodkéw przekazu informacji
ma na celu zapewnienie mozliwosci wyboru sposobu przedstawiania informacji.
Preferencje sposobu przedstawiania informacji moga wynika¢ z r6znic indywidu-
alnych np. w zakresie zdolnosci, styléw uczenia sie, styléw poznawczych, jak
i z okredlonych niepelnosprawnosci (np. sensorycznych), czy zaburzen (np. DLD
— rozwojowe zaburzenia mowy), a takze z réznic kulturowych (uczniowie z ro-
dzin emigranckich). Zasada ta méwi nie tylko o wyborze preferowanej formy
prezentacji informacji (wzrokowa, stuchowa), ale réwniez zwraca uwage na zna-
czenie wielomodalnego jej przekazywania, co sprzyja uzywaniu wielu reprezen-
tacji jednoczesnie.

Wytyczna 1. Percepcja — nakazuje elastyczne przedstawianie treSci w sposob,
ktéry nie bazuje tylko na jednej modalnosci zmyslowej. Stosowanie tej wytycznej
ma zapewni¢ wszystkim uczniom réwny dostep do informacji, bez koniecznosci
wkladania w jej postrzeganie nadmiernego wysitku. Realizacja tej wskazéwki jest
mozliwa na dwa sposoby, tj. przez dostarczanie tej samej informacji za pomoca
réznych modalnosci lub w formacie, ktéry pozwoli na dostosowanie jej do indy-
widualnych potrzeb uzytkownika (np. czcionka, ktéra mozna powiekszyc).

Wytyczna 2. Jezyk i symbole — wskazuje na koniecznos¢ zastosowania wspélnego
kodu komunikacyjnego sprzyjajacego wzajemnemu zrozumieniu. Rola przejrzy-

* Pewne watpliwosci budza neurokognitywne podstawy koncepcji UDL. Autorzy koncepcji (Rose,
Mayer 2002) budujagc UDL odwolali si¢ do 3 sieci neuronalnych zaangazowanych w proces ucze-
nia: sieci rozpoznawczej, strategicznej i afektywnej. Wymienione sieci neuronalne nalezy potrak-
towac jako autorska interpretacje wiedzy na temat neuropoznania — badacze w swoich pracach
nie powoluja sie na Zrédla takiego podziatu.
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stosci komunikacyjnej ma szczegdlne znaczenie dla oséb, ktére nie postuguja sie
biegle danym jezykiem (np. uczniowie przybywajacy z zagranicy, uczniowie
dwujezyczni), ale nie moze by¢ ograniczona tylko do tej grupy. Wazna strategia
nauczania jest zapewnienie alternatywnych sposobéw przedstawiania informacji,
nie tylko ze wzgledu na dostepnos(, ale takze ze wzgledu na przejrzystos¢ i zro-
zumiatos¢ dla wszystkich uczacych sie.

Wytyczna 3. Zrozumienie — konstruowanie znaczenia i generowanie nowego
rozumienia. Autorzy koncepcji zwracaja uwage na to, ze jednym z celéw edukacji
jest nabycie umiejetnosci przeksztalcania dostepnych informacji w uzyteczna
wiedze, a nie samo przekazywanie informacji. Wytyczna ta kladzie nacisk na takie
projektowanie procesu dydaktycznego, ktére wyksztalci u uczniéw umiejetnosé
przetwarzania informacji i integrowania ich w spdjne caloéci z wczesniej przy-
swojong wiedza.

Druga zasada, ktérej nadrzednym celem jest zapewnienie uczniowi r6zno-
rodnych form ekspresji i prezentowania wiedzy i kompetencji, odwoluje sie do
przekonania, ze nie istnieje jeden sposéb ekspresji i dzialania, ktéry bylby opty-
malny dla wszystkich uczacych sie. Czynnikami modyfikujacymi sposoby ekspre-
sji moga by¢, analogicznie jak w odniesieniu do zasady pierwszej, zaréwno barie-
ry wynikajace z niepelnosprawnosci, jak i réznice indywidualne powigzane
miedzy innymi z poziomem rozwoju funkcji wykonawczych odpowiedzialnych
za monitoring poznawczy.

Wytyczna 4. Dzialanie fizyczne - interakcja z dostepnymi materialami i narze-
dziami. Intencjg tej wytycznej jest zwrécenie uwagi na umozliwienie uczniom
dostepu do takich materialéw i pomocy dydaktycznych (np. podreczniki, karty
pracy, programy komputerowe), z ktérymi wszyscy uczniowie moga wchodzi¢
w interakcje i prezentowac swoja wiedze korzystajac z dostepnych im sposobéw
ekspresji. Realizacja tej wytycznej wymaga odpowiednio zaprojektowanych ma-
terialéow zapewniajacych kompatybilnoé¢ z powszechnie stosowanymi technolo-
giami wspomagajgcymi.

Wytyczna 5. Ekspresja i komunikacja — celem tej wskazowki jest umozliwienie
osobom uczacym sie wyboru preferowanych $rodkéw ekspresji i komunikacji
(pisemna, ustna). Zapewnienie alternatywnych sposobéw wyrazania nie tylko
wyréwnuje szanse miedzy uczacymi sie, ale réwniez umozliwia uczacemu sie
odpowiednie do indywidualnych potrzeb i mozliwoéci wyrazanie wiedzy, pomy-
stow i koncepcji w srodowisku uczenia sie.

Wytyczna 6. Funkcje wykonawcze — opracowywanie i realizowanie planéw
w celu osiggniecia jak najwiekszych korzysci z nauki. Funkcje wykonawcze (EF —
executive functions) odgrywaja kluczowa role w integracji wielu funkcji zwigza-
nych z uczeniem sie i zachowaniami spotecznymi. Rozwéj EF zaczyna sie w bar-
dzo wczesnym dziecinstwie i trwa co najmniej przez caly okres edukacji a praw-
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dopodobnie jest kontynuowany w perspektywie catego zycia. Jak pisza autorzy
koncepcji UDL (Rose, Mayer 2002) poziom funkcji wykonawczych moze ulec
ograniczeniu w dwoéch sytuacjach. Po pierwsze, gdy zdolnosci wykonawcze mu-
sza by¢ po$wiecone na zarzadzanie umiejetnosciami i reakcjami ,nizszego pozio-
mu”, ktére nie sg automatyczne lub ptynne. Po drugie, zdolnosci wykonawcze
same w sobie sa ograniczone z powodu jakiego$ rodzaju niepelnosprawnosci lub
zaburzenia neurorozwojowego. Ramy UDL zazwyczaj obejmujg wysitki majace
na celu poszerzenie zdolnosci wykonawczych na dwa sposoby: 1) poprzez auto-
matyzacje funkgji nizszego rzedu; 2) poprzez zwiekszanie efektywnosci EF wyz-
szego rzedu.

Zasada trzecia odnosi sie do réznic indywidualnych w zakresie zaanga-
zowania i motywacji do nauki, preferencji pracy indywidualnej vs. grupowej oraz
stosunku do nowosci-rutyny. Poniewaz nie mozna zdefiniowa¢ jednolitego,
optymalnego dla wszystkich uczniéw sposobu zaangazowania w proces nauki,
istotne jest zapewnienie mozliwosci wyboru formy zaangazowania.

Wytyczna 7. Rozbudzanie zainteresowania — wzbudzanie entuzjazmu i ciekawo-
Sci do nauki. Uczniowie r6znig si¢ znacznie pod wzgledem tego, co przyciaga ich
uwage i angazuje ich zainteresowanie. Nawet ten sam uczen bedzie sie réznit
w zaleznoéci od czasu i okolicznoéci; jego ,zainteresowania” zmieniajg sie w mia-
re rozwoju i zdobywania nowej wiedzy i umiejetnosci. Dlatego wazne jest, aby
istnialy alternatywne sposoby rozbudzania zainteresowania uczniéw, takie, ktére
odzwierciedlajg istotne réznice intra- i interindywidualne.

Wytyczna 8. Podtrzymywanie/wspieranie wysitkéw i wytrwalo$¢ — uczenie sie
jest procesem wymagajacym dlugotrwalej uwagi i wysitku. Wielu uczacych sie,
przy wysokiej motywacji potrafi regulowaé swoja uwage i afekt, by utrzymac
wysilek i koncentracje przez diuzszy czas. Réznice indywidualne w tym zakresie
obejmuja rozbieznosci w poczatkowej motywacji, mozliwosciach i umiejetno-
Sciach samoregulacji, podatnosci na zaklécenia kontekstowe, a ich rozpoznanie
daje gwarancje zastosowania adekwatnej strategii nauczania.

Wytyczna 9. Samoregulacja — powyzsza wytyczna zwraca uwage na koniecznosé
rozwijania zdolnoéci uczniéow do samoregulacji, czyli modulowania swoich sta-
néw afektywnych, by skuteczniej radzi¢ sobie i angazowac sie w srodowisko.

UDL - ograniczenia i wyzwania dla praktyki

Dokladna analiza uwarunkowan procesu uczenia sie wedtug paradygmatu UDL
pokazuje, ze podejscie to w zasadzie nie skupia sie na samej dostepnosci uczenia
sie, ale w wigkszym stopniu na jego ogélnej efektywnosci. Tym samym w cen-
trum zainteresowania UDL jest pytanie o to, jak powinna wyglada¢ edukacja
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wysokiej jakodci dla kazdego, a nie tylko dla oséb ze specjalnymi potrzebami,
w tym z niepelnosprawnosciami. W takim rozumieniu bariery sensoryczne, czy
techniczne stoja na réwni z barierami motywacyjnymi, czy kognitywnymi, a sama
dostepnos¢ percepcyjna jest jednym z wielu wymiaréw dostepnosci uczenia sie.

Dla wielu oséb, ktére pierwszy raz maja stycznos¢ z modelem UDL, taka wi-
zja edukacji sprawia wrazenie iluzorycznej, niemozliwej do implementacji
w szkolnictwie powszechnym. Dzieje sie tak dlatego, ze UDL pojmowane jest
statycznie jako zbiér wysrubowanych parametréw gotowego produktu, gdy
w rzeczywistoéci mamy do czynienia z procesem dazenia do standardu UDL.
Traktujemy go jako punkt orientacyjny na mapie, ktéry ukierunkowuje nasze
dziatania (dzieki temu sukcesywnie podnosi sie ich jakos¢), ale sam nie jest
w pelni osiagalny. Dlatego tak trudno zerojedynkowo ocenic¢ spelnienie oméwio-
nych wyzej wytycznych UDL za pomoca check-listy zaproponowanej przez NCAC
(National Center on Accessing the General Curriculum) — jak chocby kryterium osadze-
nia tekstu w znanych uczniom terminach i pojeciach (mozemy wyjasni¢ terminy o ni-
skiej frekwencyjnosci, ale pewnosci, ze dotrzemy do slownika umystowego kaz-
dej osoby w grupie nie mamy).

Nalezy pamieta¢, ze traktowanie UDL jako strategii udostepniania tych sa-
mych tresci jak najszerszej grupie odbiorcéw nie oznacza uniwersalnego tj. zuni-
fikowanego odbioru tychze treéci. Stworzenie zatem warunkéw do wspéldziele-
nia uwagi przez uczniéw w grupie pozwala odnies¢ sie do tozsamych zagadnien
(co pelni role integrujaca) i jednocze$nie zareagowaé w réznorodny sposéb. UDL
wpisuje sie do$¢ wyraznie w paradygmat konstruktywizmu poznawczego wedle
ktérego proces uczenia sie jest zawsze zakorzeniony w wiedzy osobistej podmio-
tu (por. Bruner 1986; Wygotski 1989).

Wiedza osobista jako proces jest punktem wyjécia (uczenn zanim zetknie sie
z tredciami programowymi i zagadnieniami poruszanymi przez nauczyciela pod-
czas zaje¢ dysponuje juz jakas wiedza/przedwiedza w danym obszarze, a na
pewno posiada umiejetnosci tworzenia teorii w oparciu o dzialanie — zamiast
wdrukowywania przekazywanych ex cathedra informacji) i punktem dojscia w dy-
daktyce konstruktywistycznej (Klus-Staniska 2010), a jej rozw6j wymaga okreslo-
nych warunkéw, w ktérych aktywnos$¢ poznawcza ucznia nie jest sterowana
przez nauczyciela. W praktyce oznacza to wysoki stopien elastycznosci i respon-
sywnoéci ze strony prowadzacych zajecia. Paradoksalnie zafiksowanie nauczycie-
la na materialach uniwersalnie zaprojektowanych jako dobrych bezwzglednie dla
kazdego ucznia moze te elastycznos$¢ ograniczaé. Potwierdzajg to badania ukie-
runkowane na identyfikacje barier w implementacji przez nauczycieli modelu
UDL do codziennej praktyki zawodowej (Scott 2018). Postrzeganie UDL jako
specjalistycznej metody opracowywania materialéw dydaktycznych, ktéra na
nowo definiuje sposéb prowadzenia zaje¢ niegenerujacy barier, stwarza ryzyko
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algorytmizacji czynnosci dydaktycznych i redukcji dziatafi ukierunkowanych na
indywidualizacje (jako konsekwencja edukacji zaprojektowanej dla wszystkich).
Mozna zatem zgodzi¢ sie z mysla, ze nie kazde nauczanie oparte na uniwersal-
nym projektowaniu jest dobre, ale kazde dobre (wysokiej jakosci) nauczanie jest
zaprojektowane uniwersalnie (Burgstahler, Cory 2010).

Warto raz jeszcze podkresli¢, ze zadne skrajne rozwigzanie nie jest wskazane:
UDL stwarza dos¢ rozlegly palete mozliwosci miedzy indywidualnym naucza-
niem (ktére nie wymaga w zasadzie podejmowania wysitku uniwersalnego pro-
jektowania), a masowym ksztalceniem wedlug zasady ,to samo dla wszystkich”.
Mozna bowiem bez uprzedniej analizy i odpowiedniego przygotowania uzna¢, ze
dany material bedzie przeznaczony dla kazdego ucznia w klasie lub tez w taki
sposob go opracowad, ze dopiero po przemyslanych rozwiazaniach, réznorod-
nych spekulacjach i eksperymentach myslowych, w ktérych nauczyciel wyobraza
sobie zakres aktywnosci podejmowanych przez uczniéw w danym zadaniu, po-
wstaje opis takiego ,produktu dla wszystkich”. Jednocze$nie opis ten musi by¢
otwarty na kontinuum réznorodnych reakcji uczniéw, ktére s3 komponentem
procesu komunikacyjnego zawsze, zgodnie z podejsciem hermeneutyki, wyda-
rzajacego sie na nowo (cho¢ opartym na tym samym konspekcie). Oznacza to
zatem, ze uniwersalne projektowanie nie moze ogranicza¢ si¢ do samego zapla-
nowania zaje¢ (j. przygotowania scenariusza, kart pracy, doboru §rodkéw dydak-
tycznych), ale w istocie swej powinno polega¢ na uniwersalnym projektowaniu
zlozonego fenomenu, jakim jest doswiadczenie uczenia sie — nauczania in statu
nascendi. Wymaga to bardzo wysokich kompetencji pedagogicznych, ktérych
w zaden sposdb nie da sie utozsami¢ z mechanicznymi umiejetnosci projektowa-
nia materialéw dydaktycznych wedlug modelu UDL.

W kontekscie samego projektowania materialéw pojawia sie dylemat, czy
UDL powinno by¢ odnoszone do grupy/klasy, dla ktérej przygotowywane sa
zajecia, czy tez nalezy uwzgledni¢ szerokie rozumienie uniwersum, tj. dla
wszystkich potencjalnych ucznidow, ktérzy kiedykolwiek mogliby sie w tej grupie
znalez¢. Poszukujac sensownego rozwigzania tej trudnosci nalezaloby zadac sobie
pytanie o cele opracowywanych materialéw: jesli nauczyciel-metodyk proponuje
rozwigzania jako inspiracje/dobre praktyki dla szerokiego spektrum odbiorcow to
warto byloby uwzgledni¢ zasady UDL w pelni (to samo dotyczy tzw. modelo-
wych programéw nauczania, czy materialéw postdiagnostycznych proponowa-
nych jako zwalidowana skuteczna strategia wspierania rozwoju uczniéw we
wskazanych obszarach). Jedli natomiast nauczyciel myéli o materiale przeznaczo-
nym dla konkretnej klasy mozliwe jest zastosowanie UDL w wariancie ,ad hoc”
tzn. material uwzglednia potrzeby kazdego ucznia w tej klasie, ale niekoniecznie
kazdego innego ucznia - spoza tej klasy.
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Aplikacyjny charakter UDL w swej strukturze (enumeratywny katalog zasad
i wytycznych) traktowany powierzchownie jako algorytm wdrazania rozwigzan
uniwersalnego projektowania do praktyki szkolnej moze nasuwaé negatywne
skojarzenia z ,dydaktyka instruktazowa” (Klus-Stafiska 2010) czy ,instrumentali-
zmem dydaktycznym” (Krause 2011). UDL stanowi raczej orientacje interpreta-
cyjna, poszukujaca rozwigzan wysokiej jakosci, uogélniona i upraktyczniona, ale
nie ogdlnikowa czy ,technokratyczng”. Cho¢ UDL nie stanowi recepty na wyso-
kie i porownywalne efekty uczenia sie wszystkich uczniéw to z pewnoscia jest
godng uwagi propozycja optymalizowania efektywnosci procesu ksztalcenia
w edukacji wigczajace;.

Z perspektywy nauczyciela najwiekszy walor UDL polega na antycypowaniu
ewentualnych trudnosci dydaktycznych zwigzanych z konieczno$cia reagowania
na specjalne potrzeby edukacyjne i, co za tym idzie, dychotomizowania metodyki
nauczania na dwa réwnolegle procesy — jeden dla uczniéw z niepelnosprawno-
Sciami, drugi dla pozostalej czesci zespolu klasowego (zob. Papuda-Dolifiska
2020). Znajomoé¢ technik i zasad uniwersalnego projektowania Srodowiska oraz
samego procesu nauczania — uczenia sie moze redukowa¢ obawy zwigzane z pra-
ca z uczniem ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, z poczuciem braku wy-
starczajacych kompetencji pedagogicznych oraz powstaty na tym gruncie dystans
wobec tej grupy uczniéw (zob. Pachowicz 2018). Z perspektywy ucznia UDL
przynosi odczuwalne zmiany nie tylko w obszarze samych efektow uczenia sie,
ale réwniez daje szanse rozwijania umiejetnoéci metapoznawczych oraz budo-
wania autonomii w tym procesie. Badania empiryczne potwierdzaja pozytywne
zmiany w subiektywnych odczuciach uczniéw zwigzanych z jakoscig uczenia sie
w szkole przed i po implementacji UDL (Katz, Sokal 2016), lepsze wyniki w zakre-
sie uczenia sie wsréd uczniéw z niepetnosprawnosciami (Hall i in. 2015), redukcje
zachowan trudnych (Morrissey 2009).

Podsumowanie

UD w edukagji jest szeroka koncepcja (a raczej zbiorem koncepcji) tworzacg ramy
teoretyczne dla modelu uczenia sie — nauczania ukierunkowanego na dostepnosé
tresci i otwartego na réznorodnoé¢. W swej aktualnej wersji UDL znacznie wy-
kracza poza ramy dostepnosci ujete w formie zasad UD. Mozna go traktowac jak
podejécie ,parasolowe” integrujace psychologie, neuronauki oraz pedagogike,
okreslajace warunki edukacji wrazliwej na indywidualne potrzeby kazdego
ucznia zaréwno poznawcze, jak i emocjonalno-spoleczne oraz motywacyjne.
Niewatpliwa zaleta takiego podejscia do uczenia sie — nauczania jest wlaczenie do
koncepcji UDL szerokiego spektrum funkcji poznawczych, zazwyczaj niedoce-
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nianych w procesie edukagji, jak funkcje wykonawcze oraz afektywnych, jak np.
samoregulacja. Koncepcja ta w tak szerokim ujeciu stanowi inspiracje dla wielu
nauczycieli. Jednak to co jest atutem UDL moze by¢ jednoczesnie traktowane jako
jego ograniczenie. Rozleglos¢ koncepcji powoduje duzg dowolnosé na etapie
operacjonalizacji wytycznych i oceny efektywnos$ci wsparcia. Zasadne jest pyta-
nie, czy UDL jest definiowane na tyle precyzyjnie, aby dostarczy¢ konkretnych
wskazéwek do interwencji edukacyjnych i aby mozliwe bylo wyizolowanie
komponentéw, ktérych skutecznos¢ mozna potwierdzi¢ empirycznie (Roski,
Walkowiak, Nehring 2021). Jak pokazuje metaanaliza badain UDL z lat 2013-2016
wykonana przez Cappa (2017), dane potwierdzajace efektywnos$¢ uczenia sie
z zastosowaniem UDL sg nieliczne, a wigkszoé¢ z nich koncentruje sie gléwnie na
zasadach reprezentacji — tylko jednej z trzech zasad wytycznych UDL. Oczywiscie
W procesie uczenia si¢ — nauczania nie jest konieczne wdrozenie wszystkich zasad
i wytycznych UDL, jednak efekty uczenia z zastosowaniem tego holistycznego
w zalozeniach podejécia powinny by¢ réwniez weryfikowane calosciowo, co jest
waznym wyzwaniem badawczym.
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