ROCZNIKI PEDAGOGICZNE
Tom 18(54), numer 3 — 2026

DO https://doi.org/10.18290/rped26183.5

DOROTA CHIMICZ

UNIWERSALNE PROJEKTOWANIE OCENIANIA (UDA)
W PERSPEKTYWIE SPRAWIEDLIWOSCI I TRAFNOSCI POMIARU
W PEDAGOGICE WEACZAJACEJ

WPROWADZENIE

Edukacja wlgczajgca wyznacza jeden z kluczowych kierunkoéw transformacji
wspotczesnych systemow oswiaty, oparty na odejsciu od modelu selekcyjno-
-segregacyjnego na rzecz rozwigzan opartych na prawach cztowieka, rownosci
dostepu oraz uznaniu zroznicowania populacji uczniowskiej jako trwatej cechy
systemu edukacji (Ainscow i in., 2006; Slee, 2018; UNESCO, 2017). W tym
ujeciu inkluzja oznacza systemowe projektowanie praktyk dydaktycznych i orga-
nizacyjnych w sposob umozliwiajacy petne uczestnictwo wszystkich uczniow,
niezaleznie od ich indywidualnych potrzeb (Ainscow i in., 2006; Florian
i Black-Hawkins, 2011; Chimicz, 2021).

Jednym z obszardéw praktyki edukacyjnej, w ktorym napigcia migdzy nor-
matywnymi zalozeniami edukacji wtaczajacej a realiami funkcjonowania sys-
temow o$wiaty ujawniaja si¢ szczegolnie wyraznie, jest ocenianie osiggni¢é
uczniéw. Mimo deklarowanej inkluzyjno$ci systemow ksztalcenia, praktyki
oceniania pozostajg cz¢sto zakorzenione w tradycyjnych, jednorodnych i norma-
tywnych modelach pomiaru, ktorych podstawowa funkcjg jest selekcja, porow-
nywanie i rankingowanie uczniéw (Brookhart, 2011; Aitken, 2016; Shepard,
2019). W literaturze podkresla si¢, ze takie podejscie do oceniania moze pro-
wadzi¢ do réznicowania wynikéw uczniow w zaleznosci od ich tempa pracy,
uwarunkowan poznawczych czy sposobu prezentowania wiedzy (Brookhart,
2011; Klenowski, 2014; Shepard, 2019).
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Wspolczesne ocenianie coraz cz¢séciej analizowane jest nie tylko jako narze-
dzie pomiaru, lecz rowniez jako praktyka o istotnych konsekwencjach etycznych,
spotecznych i rozwojowych. Centralne znaczenie zyskuje kategoria sprawie-
dliwosci oceniania (ang. fair assessment), odnoszaca si¢ do adekwatnosci kry-
teriow, dostgpnosci form ewaluacji, transparentnosci procedur oraz realnych
mozliwosci zaprezentowania przez uczniéw posiadanych kompetencji (Gipps,
1994; Klenowski, 2014; Udzik, 2014; Sofyan i in., 2024). Badania wskazuja,
ze silnie wystandaryzowane procedury mogg prowadzi¢ do zanizania osiggnigé
wynikéw ucznidw ze zréznicowanymi potrzebami edukacyjnymi, do§wiadcze-
niem migracyjnym, trudno$ciami jezykowymi czy odmiennymi strategiami
poznawczymi. Ich wyniki bywaja bowiem cz¢sto wspoldeterminowane przez
czynniki niezwigzane bezposrednio z mierzonym konstruktem, takie jak obcig-
zenia jezykowe zadan, format odpowiedzi, presja czasowa czy ograniczona
dostepnos¢ procedur oceniania, co podwaza trafno$¢ i sprawiedliwo$é pomiaru.
W przypadku uczniéw doswiadczajacych kumulacji barier edukacyjnych skutki
te mogg si¢ wzajemnie wzmacnia¢, prowadzac do trwatego réznicowania $ciezek
edukacyjnych i reprodukcji nierownosci (American Educational Research Associa-
tion [AERA], American Psychological Association [APA], National Council
on Measurement in Education [NCME], 2014; Abedi, 2010; Florian i Black-
-Hawkins, 2011; OECD, 2023a; Dolinska, 2025). W tym kontek$cie kluczowe
staje si¢ pojecie konstruktu oceniania (ang. assessment construct), rozumianego
jako precyzyjnie okreslona cecha, umiejetnos¢ lub zakres wiedzy, bedaca przed-
miotem pomiaru. Zachowanie niezmiennosci konstruktu przy jednoczesnym roz-
nicowaniu form jego prezentacji i sposobow odpowiedzi stanowi warunek zacho-
wania trafnosci oraz porownywalno$ci wynikow. Dostgpno$¢ oceniania powinna
zatem ogranicza¢ bariery niezwigzane z konstruktem, a nie modyfikowa¢ mierzong
kompetencj¢ (Thompson i in., 2002; Ketterlin-Geller, 2005; Lazarus i in., 2022).

W odpowiedzi na te ograniczenia rozwijane sa podejscia systemowe, ktore
przesuwaja punkt ciezkosci z adaptowania ucznia do istniejacych procedur na
projektowanie Srodowiska uczenia si¢ i oceniania w sposob uwzgledniajacy
zréznicowanie populacji uczniowskiej. Taka propozycja jest koncepcja Uni-
wersalnego Projektowania Oceniania (ang. Universal Design of Assessment,
dalej: UDA), oferujgca rame teoretyczno-praktyczng, umozliwiajagcg ograniczenie
barier niezwigzanych z mierzonym konstruktem, przy zachowaniu wymagan
edukacyjnych i trafnosci pomiaru (Christensen i in., 2023; Ketterlin-Geller i Ellis,
2020; Laitusis i Karvonen, 2025; Nieminen i Pesonen, 2019; Papuda-Dolinska
i in., 2023; Roski i in., 2021; Thompson i in., 2002; Thompson i in., 2004;
Thompson i in., 2005).



UNIWERSALNE PROJEKTOWANIE OCENIANIA 81

Celem niniejszego artykutu jest pogl¢biona analiza koncepcji UDA w per-
spektywie pedagogiki wlaczajacej oraz wspodtczesnych debat nad sprawiedli-
wos$cig oceniania. Artykul ma charakter teoretyczno-analityczny i obejmuje
zarowno rekonstrukcje podstaw teoretycznych UDA i uniwersalnego projek-
towania systemow oceniania (ang. Universal Design of Assessment Systems,
dalej: UDAS), jak i1 przeglad badan empirycznych nad ich wdrazaniem. Podej-
mowana refleksja zmierza do oceny, w jakim stopniu projektowanie oceniania
z uwzglednieniem zréznicowania ucznidéw moze przyczyniac si¢ do budowania
bardziej sprawiedliwych, trafnych i rozwojowo ukierunkowanych praktyk edu-
kacyjnych. Istotnym przedmiotem analizy uczyniono relacj¢ migdzy dostep-
noscig oceniania a koniecznos$cig zachowania trafnos$ci i integralno$ci mierzo-
nego konstruktu, a takze ograniczenia i wyzwania ujawniajace si¢ w procesie
wdrazania UDA w praktyce edukacyjne;j.

1. ZALOZENIA METODOLOGICZNE I CHARAKTER PRZEGLADU

Artykut ma charakter krytycznego, narracyjnego przegladu literatury poswig-
congj uniwersalnemu projektowaniu oceniania (UDA) oraz jego rozwinigciu
systemowemu (UDAS) w perspektywie pedagogiki wilaczajacej, sprawiedli-
wosci oceniania i trafno$ci pomiaru edukacyjnego. Wybor tej strategii badawczej
wynikatl z heterogeniczno$ci dostgpnego pismiennictwa, obejmujacego zardwno
teksty teoretyczne i koncepcyjne, jak i raporty przegladowe oraz badania empi-
ryczne o zréznicowanych zatozeniach, zakresach i poziomie analizy. W tym
przypadku bardziej adekwatne niz zastosowanie procedury systematycznej
okazato si¢ podejscie ukierunkowane na rekonstrukcje pola badawczego, kry-
tyczng synteze argumentdéw oraz identyfikacj¢ gtownych ograniczen i kierun-
kow rozwoju dyskusji naukowej (Grant i Booth, 2009; Snyder, 2019).

Dobor zrodet mial charakter celowy i problemowy. Uwzgledniono zaréwno
prace kluczowe dla rozwoju omawianych koncepcji, jak i nowsze opracowania
podejmujace zagadnienia trafnosci, sprawiedliwosci oceniania, dostepnosci
narzedzi pomiaru oraz systemowych warunkéw implementacji rozwigzan in-
kluzyjnych. Analiza materialu miata charakter problemowo-tematyczny i kon-
centrowala si¢ na czterech obszarach: (1) podstawach teoretycznych UDA 1 UDAS,
(2) sposobach konceptualizacji relacji miedzy dostepnos$cia a trafnoscig kon-
struktu, (3) typach i zakresie dostepnych dowodoéw empirycznych oraz (4) napig-
ciach i ograniczeniach zwiazanych z wdrazaniem omawianego podejscia. Przeglad
nie miat charakteru wyczerpujacej syntezy systematycznej ani metaanalitycznej,
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lecz stuzyl analitycznemu uporzadkowaniu pola badawczego i ocenie poten-
cjalu UDA/ UDAS z perspektywy pedagogiki wlaczajace;.

2. UNIWERSALNE PROJEKTOWANIE OCENIANIA
JAKO ODPOWIEDZ NA ZROZNICOWANIE POPULACJI UCZNIOW

Wspotczesne systemy edukacyjne funkcjonujag w warunkach wielowymiaro-
wego zroznicowania populacji uczniow, obejmujacego nie tylko roznice w zakresie
mozliwosci fizycznych, poznawczych, kompetencji jezykowych, doswiadczen
kulturowych, funkcjonowania sensorycznego czy uwarunkowan spoteczno-
-ekonomicznych, lecz réwniez w obszarze funkcjonowania emocjonalnego i psy-
chicznego (Diamond, 2013; Pekrun, 2006; McLaughlin i in., 2019; OECD,
2023a; Slee, 2018). Roznice te majg bezposrednie znaczenie dla przebiegu
procesOw uczenia si¢ i oceniania, gdyz wptywajg na mobilizacje zasobow po-
znawczych, regulacje emocji oraz zdolno$¢ do efektywnego funkcjonowania
w sytuacjach testowych.

Badania migdzynarodowe wskazuja, ze czynniki emocjonalno-motywacyjne,
takie jak lek egzaminacyjny, zdolno$¢ regulacji emocji, wezesniejsze doswiad-
czenia porazek szkolnych czy obnizone poczucie sprawstwa, mogg w istotny
sposob modyfikowac strategie poznawcze podejmowane przez uczniow podczas
przystepowania do zadan testowych, ich koncentracj¢ uwagi, pamie¢¢ robocza,
wytrwato$§¢ w wykonywaniu zadania oraz interpretacje informacji otrzymy-
wanej informacji zwrotnej oraz sposéb reagowania na oceng, niezaleznie od
rzeczywistego poziomu posiadanej wiedzy i umiejgtnosci (Pekrun, 2006; Putwain
i in., 2010; OECD, 2023b). Podobne wnioski ptyng z badan prowadzonych
w polskim kontekscie edukacyjnym, ktore pokazujg, ze stres i obawy zwigzane
z oceng moga prowadzi¢ do zanizania faktycznych kompetencji (Oszwa i Chmiel,
2016; Rydygiel, 2023; Szczygiet i in., 2025). Ocenianie nie jest zatem neutral-
nym aktem pomiaru, lecz sytuacja silnie osadzong emocjonalnie i spotecznie,
co rodzi istotne implikacje dla trafno$ci, rzetelnosci i sprawiedliwosci oceniania.

Istotne znaczenie majg réwniez zroznicowane doswiadczenia psychospo-
leczne i biograficzne uczniow, takie jak migracja, ekspozycja na traume, prze-
wlekty stres srodowiskowy czy niepewnos¢ socjoekonomiczna, ktore moga
ogranicza¢ zasoby samoregulacyjne i zwigksza¢ podatno$¢ na obcigzenia
(McLaughlin i in., 2019). W sytuacjach oceniania majacych realne konsekwen-
cje edukacyjne, takie jak selekcja, promocja czy dostep do dalszych etapow
ksztalcenia, czynniki te moga prowadzi¢ do zanizania wynikow.
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Dodatkowym niezwykle istotnym wymiarem zrdznicowania populacji ucz-
niowskiej sg odmienne profile funkcji wykonawczych, obejmujgce pamiec ro-
boczg, kontrole hamowania, regulacj¢ uwagi, tempo przetwarzania informacji
oraz elastyczno$¢ poznawczg (Diamond, 2013). Badania pokazuja, ze ograni-
czenia w tym zakresie mogg prowadzi¢ do obnizenia wynikow testowych mimo
adekwatnego opanowania tresci merytorycznych (Blair, 2003; Diamond, 2013;
Brzezinska i Nowotnik, 2012). Z perspektywy psychometrii nieuwzglednienie
tych r6znic moze sprzyja¢ wzrostowi wariancji niezwigzanej z mierzonym kon-
struktem, a tym samym obniza trafno$¢ wnioskowania pomiarowego i spra-
wiedliwos$¢ oceniania (AERA, APA, NCME, 2014).

Wobec empirycznie potwierdzonego, wielowymiarowego zrdéznicowania
populacji ucznidow tradycyjne modele oceniania, oparte na jednolitych proce-
durach, okazujg si¢ niewystarczajace. Coraz wyrazniej artykutowana jest po-
trzeba podejs$¢ projektowych, ktore traktujg roznorodnos¢ jako punkt wyjscia
procesu oceniania. Takg propozycj¢ oferuje koncepcja UDA.

3. KONCEPCJA UNIWERSALNEGO PROJEKTOWANIA OCENIANIA

Uniwersalne projektowanie oceniania (UDA) odwotuje si¢ do filozofii uni-
wersalnego projektowania w architekturze, ktorej celem jest stworzenie takich
rozwigzan, ktére beda uzyteczne i dostepne dla wszystkich potencjalnych
uzytkownikow, w najszerszym mozliwym zakresie, bez potrzeby pozniejszych
adaptacji (Mace i in., 1991, Burgstahler i Cory, 2010). W edukacji zatozenia
te zostaty poczatkowo rozwinigte w odniesieniu do projektowania srodowiska
uczenia si¢ (koncepcja Projektowania uniwersalnego w edukacji, ang. Universal
Design for Learning, dalej: UDL) a nast¢pnie takze w odniesieniu do projek-
towania narzedzi oceniania (UDA) (Burgstahler, 2012; Meyer i in., 2014;
Chimicz, 2021).

UDA mozna okre$li¢ jako zbiér zasad i wytycznych w procesie projekto-
wania oceniania, ktére powinny by¢ uwzgledniane na wszystkich etapach cyklu
oceny, umozliwiajgcych jak najszerszej grupie ucznidw rowny dostep do tresci
zadan oraz adekwatne zaprezentowanie poziomu opanowania mierzonego kon-
struktu, przy jednoczesnym ograniczaniu barier niezwigzanych z celem po-
miaru (Ketterlin-Geller, 2005; Lazarus i in., 2022; Laitusis i Karvonen, 2025).

Jednym z najczesciej przywolywanych w literaturze przedmiotu zestawow
wytycznych w zakresie uniwersalnego projektowania oceniania sg zasady opra-
cowane przez National Center on Educational Outcomes (b.r.; zob. Thompson
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iin., 2002), obejmujace (1) inkluzyjnos¢ populacji objetej ocenianiem, (2) pre-
cyzyjnie zdefiniowane konstrukty, (3) dostgpne i pozbawione stronniczosci
zadania, (4) mozliwos$¢ stosowania dostosowan, (5) proste, jasne i intuicyjne
instrukcje oraz procedury, (6) maksymalng czytelno$¢ i zrozumiatosé, (7) ma-
ksymalng przejrzysto$¢ wizualng (czytelno$é¢ graficzng) (zob. Tabela 1).

Tabela 1. Siedem elementow UDA

Element UDA

Opis

Inkluzyjnos¢ populacji

Narze¢dzia oceniania sg projektowane z myslg o zréznicowane;j
populacji uczniow, tak aby mogtly by¢ stosowane wobec wszystkich
0sob, niezaleznie od stopnia sprawnosci, j¢zyka, plci, pochodzenia
kulturowego czy innych cech indywidualnych.

Precyzyjnie zdefiniowane
konstrukty

Konstrukty pomiarowe sa jasno i jednoznacznie okreslone, a struktura
testu eliminuje bariery poznawcze, sensoryczne, emocjonalne
i fizyczne, ktore nie sa zwigzane z istota mierzonej cechy.

Dostegpne i wolne od
uprzedzen zadania testowe

Elementy zwigkszajace dostgpnos¢ sa wbudowane w projekt testu,
a zadania podlegaja analizie pod katem potencjalnej stronniczo$ci
wobec 0s0b z niepetnosprawnosciami oraz innych grup
marginalizowanych.

Mozliwo$é stosowania
racjonalnych dostosowan

Test umozliwia stosowanie racjonalnych dostosowan (np. zapisu
brajlowskiego, jezyka migowego, technologii asystujacych)
bez naruszania trafnosci i istoty mierzonego konstruktu.

Proste, jasne i intuicyjne
instrukcje oraz procedury

Instrukcje i procedury oceniania sa sformutowane w sposob prosty,
jednoznaczny i intuicyjny, z wykorzystaniem jezyka zrozumiatego
dla wszystkich uczestnikow procesu oceniania.

Maksymalna czytelnos¢
1 zrozumiato$¢ tresci

Teksty sa przygotowywane zgodnie z zasadami prostego jezyka
(ang. plain language), co obejmuje m.in. ograniczenie dlugosci zdan
oraz unikanie zbednych i nadmiernie ztozonych sformutowan.

Maksymalna czytelnosc¢
wizualna

Wszystkie elementy wizualne (teksty, tabele, wykresy, ilustracje)
sg projektowane w sposob utatwiajacy percepcj¢ 1 interpretacje
informacji, z uwzglgdnieniem odpowiedniego kontrastu, wielkosci
czcionki i przejrzystej struktury graficzne;.

Zrédto: Thompson i in., 2002.

Zasady te stuza ograniczeniu tzw. wariancji niezwigzanej z mierzonym
konstruktem (ang. construct-irrelevant variance), czyli wptywu czynnikow
ubocznych na wyniki testu (AERA, APA, NCME, 2014; National Council on
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Measurement in Education, 2026). Oznacza to projektowanie oceniania w taki
sposob, aby wynik odzwierciedlat poziom opanowania kompetencji, a nie in-
dywidualne uwarunkowania ucznia niezwigzane z konstruktem.

Niezaleznie od tego, czy ocenianie jest realizowane w formie standaryzo-
wanych egzamindow zewnetrznych (ang. large-scale assessment), czy tez ma
charakter biezgcej oceny klasowej prowadzonej przez nauczyciela (ang. clas-
sroom assessment), powinno ono zawsze pozostawa¢ w S$cistym zwigzku
z procesem uczenia si¢ oraz by¢ projektowane zgodnie z zasadg dostepnosci.
W tym sensie UDA rozszerza zatozenia UDL w obszarze weryfikacji osiggnig¢,
umozliwiajac réznicowanie sposobOw reprezentacji tresci oraz form dziatania
i ekspresji przy zachowaniu niezmiennos$ci konstruktu. Tabela 2 ukazuje przy-
ktadowe strategie, poprzez ktore UDA wspiera wdrazanie zasad UDL w ob-
szarze weryfikacji osiagni¢¢ edukacyjnych, zapewniajac wigksza dostgpnos¢
1 trafno$¢ oceniania.

Tabela 2. Przyklady realizacji zasad UDL w UDA

Zasada UDL Przyktady zastosowania UDA
Osoby oceniane otrzymuja mozliwo$¢ wyboru tematyki lub
Wielorakie sposoby kontekstu zadan oceniania (np. sport, jedzenie, zwierzeta,
angazowania (ang. Multiple transport), co pozwala na dostosowanie tresci do indywidualnych
means of engagement) zainteresowan i preferencji oraz sprzyja zwigkszeniu motywacji

1 zaangazowania w proces oceniania.

Informacje niezbedne do wykonania zadan sa prezentowane

w ro6znych formatach, takich jak instrukcje ustne i pisemne oraz
elementy wizualne (np. ilustracje, symbole, schematy),

co wspiera zrozumienie tresci przez osoby o zréznicowanych
potrzebach percepcyjnych i poznawczych.

Wielorakie sposoby
prezentowania informacji
(ang. Multiple means

of representation)

Osoby oceniane moga prezentowac swoje osiagniecia edukacyjne
Wielorakie sposoby dziatania | przy uzyciu réznych form odpowiedzi, takich jak odpowiedz

i ekspresji (ang. Multiple means | ustna, wskazywanie, manipulowanie pomocami dydaktycznymi
of action and expression) lub zapis pisemny, co umozliwia adekwatne zaprezentowanie
poziomu opanowania mierzonego konstruktu.

Zrédto: adaptacja na podstawie World Bank, 2023.

Istotnym rozwinigciem koncepcji UDA jest podej$cie systemowe, okre-
$lane jako Uniwersalne projektowanie systemow oceniania (UDAS), zapropo-
nowane przez Laitusis i Karvonen (2025). Zdaniem autorek, podejscie to na-
daje UDL i UDA ramg¢ systemowg obejmujgcg wszystkie typy oceniania oraz
akcentuje trzy obszary: uwzglednianie psychologicznych potrzeb 0sob oce-
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nianych (autonomia, kompetencja, przynalezno$c¢), projektowanie elastyczne
i inkluzyjne na poziomie konstruktu oraz odpowiedzialne wykorzystanie wy-
nikow, obejmujace ewaluacje trafnosci 1 przeciwdziatanie ich niewlasciwej
interpretacji, zob. Tabela 3.

Tabela 3. Rama UDAS — zasady i wytyczne

Zabezpieczenie sprawiedliwego,

Uwzglednianie Projektowanie z uwzglgdnieniem . .
. PR . odpowiedzialnego i rownego
psychologicznych elastycznosci i zréznicowania . oo
. . (niedyskryminujacego)
potrzeb czlowieka uczacych si¢ .
wykorzystania
— Maksymalizowanie — Szerokie (inkluzyjne) — Prowadzenie proaktywnej
autonomii definiowanie konstruktu i ciaggtej ewaluacji trafnosci
— Wzmacnianie poczucia |— Projektowanie elastycznych — Promowanie zamierzonych
kompetencji from reprezentacji tresci interpretacji wynikow oraz
— Ksztaltowanie — Projektowanie elastycznych przeciwdziatanie ich
poczucia form dzialania i ekspresji niewlasciwemu uzyciu
przynalezno$ci — Rozwijanie kompetencji

w zakresie oceniania

— Wprowadzenie konsekwencji
za niewlasciwe wykorzystanie
wynikow

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Laitusis i Karvonen (2025).

Autorki podkres$laja, ze rozszerzenie perspektywy o kwestie bezpiecznego
i odpowiedzialnego wykorzystania uzyskanych wynikow oraz wptywu projek-
towanych testow na emocjonalne doswiadczenia 0sob ocenianych jest konieczne
zarowno z perspektywy doskonalenia obecnych praktyk oceniania, jak i przy-
gotowania systemow edukacyjnych na rozwdj nowych form pomiaru. Kon-
cepcje te ich zdaniem ,,powinny zosta¢ wlaczone do polityk i standardow obo-
wigzujacych w obszarze oceniania, w tym do kolejnej edycji The Standards
for Educational and Psychological Testing”' (Laitusis i Karvonen, 2025, s. 12;
tlum. wlasne).

Cho¢ przedstawione zatozenia UDA i UDAS tworza spéjna i obiecujaca
ramg¢ projektowania dostepnego oceniania, to ich praktyczne znaczenie zalezy
nie tylko od atrakcyjnos$ci samej koncepcji, lecz rowniez od jakosci dowodow

! The Standards for Educational and Psychological Testing to kluczowy migdzynarodowy do-
kument okreslajacy zasady projektowania, walidacji, stosowania i interpretacji testow w edukacji
oraz psychologii. Dokument ten zostal opracowany wspoélnie przez trzy organizacje: American
Educational Research Association, American Psychological Association, National Council on
Measurement in Education. Aktualna wersja pochodzi z 2014 roku (trwaja prace nad nowa edycja).
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empirycznych oraz od warunkow wdrozeniowych. Z tego wzgledu dalsza cze$¢
artykutu obejmuje przeglad badan empirycznych nad UDA oraz syntetyczne
omoéwienie ograniczen dostepnych dowodow i warunkéw wdrazania omawia-
nego podejscia.

4. PRZEGLAD BADAN EMPIRYCZNYCH NAD UDA

Cho¢ koncepcja uniwersalnego projektowania oceniania ma solidne umo-
cowanie teoretyczne, to o jej realnym znaczeniu dla praktyki oceniania roz-
strzyga przede wszystkim empiryczna weryfikacja jej zalozen i efektow wdro-
zeniowych. Kluczowe pytanie zatem dotyczy tego, czy implementacja zasad
UDA rzeczywiscie zwigksza dostepno$¢ oceniania i sprzyja bardziej trafnemu
odzwierciedleniu osiggni¢é ucznidéw.

Przeglady literatury wskazujg, ze badania nad UDA koncentrujg si¢ przede
wszystkim na dwoch obszarach: (1) analizie wplywu konkretnych rozwigzan
projektowych i procedur testowych na funkcjonowanie uczniow w sytuacji
oceniania, oraz (2) ocenie skuteczno$ci wdrazania wytycznych UDA w syste-
mach egzamindéw zewnetrznych oraz standaryzowanych badaniach osiggnigé
edukacyjnych (ang. large-scale assessment) (Liu i in., 2024; Lazarus i in., 2022).

W pierwszym nurcie badan szczegdlng uwage po§wigca si¢ rozwigzaniom,
ktore z perspektywy ucznia wydaja si¢ czesto drobnymi zmianami, lecz w praktyce
moga mie¢ istotne znaczenie — takim jak uproszczenie jezyka polecen, zwigkszenie
czytelno$ci materiatdéw testowych, zastosowanie wbudowanych narz¢dzi wspie-
rajacych w §rodowisku cyfrowym czy umozliwienie alternatywnych sposobow
prezentacji tresci. Wyniki badan eksperymentalnych i quasieksperymentalnych
sugeruja, ze tego rodzaju rozwigzania mogg sprzyjaé poprawie wynikow uczniow
napotykajacych bariery jezykowe, percepcyjne lub poznawcze, nie powodujac
jednoczesnie wzrostu wynikow w grupach ucznidow, ktorzy tych barier nie do-
swiadczaja (Dolan i in., 2005; Beddow, 2011; Cohen i in., 2019; Thompson
iin., 2004). W tym kontekscie istotne sg zwlaszcza prace analizujace wplyw
modyfikacji zadan na dost¢pno$¢ testu dla ucznidow z niepelnosprawnosciami,
ktore pokazujg, ze odpowiednio zaprojektowane zmiany (np. wprowadzenie
elementow wspierajacych rozumienie i strukture zdania, redukcja liczby stow,
zwigkszenie odstepow migdzy elementami tekstu czy dodanie komponentow
wizualnych) moga zwigkszaé szanse tych uczniéw na adekwatng prezentacje
wiedzy i umiej¢tnos$ci bez naruszania wymogow pomiaru (Cohen i in., 2019;
Kavanaugh, 2017). Nalezy jednak podkresli¢, ze wigkszo$¢ przywotanych
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badan dotyczy pojedynczych rozwigzan projektowych, a nie kompleksowego,
systemowego wdrozenia UDA.

Podobne wnioski ptyng z badan nad elastycznos$cig form ekspresji. Geraldine
O’Neill (2017) wykazata, ze umozliwienie studentom wyboru formy realizacji
zadania nie prowadzi w opiniach nauczycieli akademickich do obnizenia po-
ziomu wymagan ani do zanizenia jako$ci ocen, a jednoczesnie zwigksza poczucie
sprawiedliwo$ci proceduralnej u studentow.

Istotnym obszarem analiz sg tzw. wbudowane dostosowania (ang. embed-
ded supports), takie jak funkcja odczytywania polecen (ang. read-aloud),
zmiana kontrastu, regulacja wielkosci czcionki czy alternatywne formaty od-
powiedzi. Badania wskazuja, ze skutecznos$¢ tych rozwigzan zalezy od relacji
miedzy wsparciem a mierzonym konstruktem — innymi stowy, od tego, czy dana
forma wsparcia nie zmienia istoty mierzonej kompetencji (Thompson i in.,
2002; Dolan i in., 2005; Roski i in., 2021).

Drugi obszar badan dotyczy efektow wdrazania UDA w kontek$cie egza-
mindow zewnetrznych o wysokim stopniu standaryzacji. Jak wskazujg Thompson
1 wspoétautorzy (2002), rozwdj powszechnych systemdw testowania — obejmu-
jacych wszystkich uczniow, w tym ucznidw z niepelnosprawnosciami oraz
ucznidw o zréoznicowanych kompetencjach jezykowych — ujawnit ograniczenia
modelu opartego na pozniejszych dostosowaniach i alternatywnych formach
oceniania. Projektowanie narzedzi od samego poczatku w sposéb inkluzyjny
moze ograniczac konieczno$¢ tworzenia odrgbnych wersji testow oraz redukowac
ryzyko wpltywu barier proceduralnych na poziom opanowania mierzonego
konstruktu (AERA, APA, NCME, 2014; Chia i Kachchaf, 2018; Christensen
iin., 2023). Nalezy jednak zaznaczy¢, ze dowody te maja w duzej mierze cha-
rakter raportow ewaluacyjnych i analiz wdrozeniowych, a liczba badan o charak-
terze dlugofalowym pozostaje wcigz mocno ograniczona.

Z perspektywy wspolczesnej psychometrii ro§nie znaczenie analiz rozni-
cowego funkcjonowania zadan (ang. Differential Iltem Functioning) oraz wyko-
rzystania danych procesowych (ang. process data), obejmujgcych m.in. czas
udzielania odpowiedzi, sekwencje dziatan, wzorce interakcji z interfejsem testu
czy sposob korzystania z dostepnych funkcji wsparcia, ktoére umozliwiajg iden-
tyfikacje zrodel wariancji niezwigzanej z mierzonym konstruktem (Maddox,
2023). Uwzglednianie zroznicowanych profili ucznidéw pozwala precyzyjniej
rozroznia¢ migdzy rzeczywistym poziomem kompetencji a wplywem czynni-
kow ubocznych zwigzanych z formg testu (AERA, APA, NCME, 2014).
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5. WYZWANIA, OGRANICZENIA BADAN
I WARUNKI WDRAZANIA UDA /UDAS

Dotychczasowe ustalenia empiryczne wskazuja na obiecujgce rezultaty
rozwigzan projektowych opartych na zasadach UDA. Niemniej jednak z per-
spektywy realnej zmiany praktyki edukacyjnej kluczowe pozostaja kwestie
wykonalnosci, trwatosci i systemowego wdrazania tych rozwigzan w srodowi-
sku szkolnym. Badania eksperymentalne i pilotazowe koncentrujg si¢ gtownie
na skutecznos$ci pojedynczych modyfikacji zadan czy procedur testowych,
rzadziej natomiast analizujg ich zakorzenienie w codziennej praktyce ocenia-
nia. Analizy zmian w obszarze oceniania wskazuja, ze proces ten napotyka
bariery organizacyjne i kulturowe, zwigzane m.in. z warunkami pracy nauczy-
cieli, ograniczonymi zasobami, presjg egzaminacyjng oraz utrwalonymi prak-
tykami oceniania odpornymi na zmian¢ (Tai i in., 2024; Edwards i in., 2022;
Deneen i Boud, 2014).

Z perspektywy UDA kluczowym warunkiem jako$ci wdrozenia jest opera-
cjonalizacja konstruktu oraz rozroznianie barier wynikajacych z formy i pro-
cedury oceniania od trudnosci nalezagcych do mierzonej kompetencji. Analiza
literatury w obszarze UDA wskazuje, ze wymaga to kompetencji projektowych
i refleksji diagnostycznej oraz §$wiadomego podejmowania decyzji o tym, ktore
formy wsparcia sg dopuszczalne bez ryzyka zmiany konstruktu (Ketterlin-
-Geller 1 Ellis, 2020). W warunkach szkolnych, w sytuacji presji czasowej,
rozbudowanych obowigzkéw administracyjnych oraz kroétkich cykli oceniania
spelnienie tych warunkow bywa trudne. W konsekwencji rozwigzania wspie-
rajagce dostepnos¢ mogg mie¢ charakter dorazny, niespojny miedzy klasami
i nauczycielami, co ogranicza mozliwo$¢ oceny ich efektywnosci oraz utrudnia
porownywalnos¢ wynikow (Ketterlin-Geller 1 Ellis, 2020).

Literatura zwraca rowniez uwage na ryzyko redukcji zasad inkluzyjnego
projektowania oceniania do formalnego spelniania okreslonego zestawu kry-
teriow dostepnos$ci, bez poglgbionej analizy ich wplywu na interpretacje wyni-
kéw (Nieminen i Pesonen, 2019). Z perspektywy teorii trafnosci bowiem kazda
modyfikacja procedury oceniania wymaga osadzenia w argumentacji wniosko-
wania pomiarowego (AERA, APA, NCME, 2014; Kane, 2013). W przeciwnym
razie implementacja moze mie¢ charakter deklaratywny i nie prowadzi¢ do
rzeczywistej redukcji wariancji niezwigzanej z konstruktem.

Dodatkowym wyzwaniem jest rowniez rosngca cyfryzacja procesu oceniania.
Cho¢ srodowiska elektroniczne umozliwiajg wbudowanie narz¢dzi wsparcia
(np. regulacje kontrastu, powigkszanie tekstu czy odczyt polecen), skuteczno$c¢
tych rozwigzan zalezy od jakosci platformy, kompatybilnosci z technologiami
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asystujacymi oraz kompetencji uzytkownikéw. Nierownosci infrastrukturalne
i cyfrowe mogg sprawiac, ze rozwigzania formalnie dost¢pne pozostajg w prak-
tyce ograniczone (Chia i Kachchaf, 2018; Lazarus i in., 2022).

Duzych trudnosci nastrgcza takze wdrazanie perspektywy UDAS, poniewaz
przesuwa ona punkt ciezko$ci z projektowania pojedynczych narzedzi na poziom
calych systemow oceniania. Oznacza to konieczno$¢ zapewnienia spojnosci
mig¢dzy konstruktem, procedurami oceniania, sposobem interpretacji wynikow,
polityka instytucjonalng oraz przygotowaniem osoéb odpowiedzialnych za pro-
jektowanie i stosowanie narzedzi. W praktyce edukacyjnej warunki te rzadko
s3 spetnione w sposob pelny, co ogranicza mozliwos$¢ rzeczywiscie systemo-
wego wdrozenia zalozen UDAS.

Wreszcie, dominacja perspektywy egzaminacyjnej w badaniach nad UDA
utrudnia transfer wnioskow do oceniania biezacego i formatywnego, gdzie
cele, formaty narzedzi oraz relacja migdzy nauczaniem a ocenianiem majg od-
mienny charakter. Skuteczne wdrazanie zasad projektowania uniwersalnego
wymaga bowiem ich osadzenia w szerszym konteks$cie dydaktycznym oraz
zapewnienia konstruktywnego dopasowania mi¢dzy celami ksztatcenia, dzia-
faniami ucznidéw i sposobami oceniania (Biggs, 1996; Bearman i in., 2016).
Bez tej spojnosci nawet rozwigzania projektowane jako inkluzyjne mogg ostabiaé
postrzegang trafno$¢ oceniania i jego walor rozwojowy (Ajjawi i in., 2018).

Pomimo obiecujacych wynikéw dorobek empiryczny dotyczacy UDA pozo-
staje nadal ograniczony. Znaczna cz¢$¢ dostepnych analiz ma charakter badan
pilotazowych, studiéw przypadkéw lub ewaluacji wdrozen realizowanych w okre-
slonych kontekstach instytucjonalnych, co utrudnia formutowanie uogdlnien
o charakterze systemowym. Oznacza to, ze dostgpne dowody potwierdzaja po-
tencjal UDA, lecz nie dostarczaja jeszcze wystarczajacych podstaw do pelnej
generalizacji w roznych systemach edukacyjnych.

ZAKONCZENIE

W $wietle przedstawionych analiz uniwersalne projektowanie oceniania
moze by¢ postrzegane jako zmiana myslenia o relacji migdzy réoznorodnoscia
ucznidw a praktyka oceniania. Oznacza ono odejscie od modelu, w ktorym
jednostka ma dopasowac si¢ do jednolitych procedur, na rzecz podej$cia uzna-
jacego, ze zroznicowanie uczniow — obejmujace ich doswiadczenia edukacyjne,
spoteczne i kulturowe, sytuacje¢ zdrowotna, jezyk, poczucie bezpieczenstwa oraz
warunki srodowiskowe — stanowi naturalny punkt wyjscia dla projektowania
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sytuacji dydaktycznych i sposobow ich ewaluacji. W tym sensie UDA wpisuje
si¢ w nurt pedagogiki wlaczajacej, ktora akcentuje podmiotowos$¢ ucznia oraz
odpowiedzialnos$¢ instytucji edukacyjnych za tworzenie warunkéw umozli-
wiajacych jego realne uczestnictwo w procesie ksztatcenia. Ocenianie nie jest
tu bowiem jedynie narzedziem selekcji czy kontroli, lecz elementem $rodowi-
ska uczenia si¢, wspotksztattujacym motywacje, poczucie sprawstwa i relacje
ucznia ze szkota czy uczelnia.

Analiza literatury wskazuje, ze UDA moze wspiera¢ zardéwno sprawiedliwos¢
oceniania, jak i trafno$¢ pomiaru, pod warunkiem Ze proponowane rozwigzania
nie naruszaja mierzonego konstruktu i pozostaja osadzone w spojnej kulturze
dydaktycznej. Jednoczes$nie nie powinno by¢ ono traktowane jako gotowe i uni-
wersalne rozwigzanie problemow oceniania w edukacji wtaczajacej, poniewaz
jego skuteczno$¢ zalezy od jakosci wdrozenia oraz warunkéw dydaktycznych
1 instytucjonalnych.

Mimo rosngcego zainteresowania problematykg UDA stan badan nadal
ujawnia zasadnicze luki badawcze. Po pierwsze, wcigz brakuje badan dtugo-
falowych, ktore pozwalalyby oceni¢ trwatos$¢ i efekty wdrazania UDA w co-
dziennej praktyce szkolnej i akademickiej. Po drugie, potrzebne sg bardziej
precyzyjne analizy relacji migdzy dostepnoscia a trafno$cig konstruktu w odnie-
sieniu do roznych typow zadan oraz zr6znicowanych grup ucznidéw. Po trzecie,
nadal niewystarczajgco rozpoznane pozostajg kompetencje nauczycieli niezbgdne
do projektowania oceniania zgodnego z zatozeniami UDA. Po czwarte, ogra-
niczona jest wiedza na temat systemowych i organizacyjnych warunkoéw wdra-
zania podej$cia uniwersalnego w rzeczywistych §rodowiskach edukacyjnych.

Z perspektywy pedagogiki wlaczajacej dalszy rozwoj UDA i UDAS nalezy
uzna¢ za kierunek obiecujacy, wymagajacy jednak silniejszego zaplecza empi-
rycznego i dalszej krytycznej refleksji nad warunkami ich wdrazania.
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UNIWERSALNE PROJEKTOWANIE OCENIANIA (UDA)
W PERSPEKTYWIE SPRAWIEDLIWOSCI I TRAFNOSCI POMIARU
W PEDAGOGICE WEACZAJACEJ

STRESZCZENIE

Artykut analizuje koncepcje¢ uniwersalnego projektowania oceniania (UDA) w perspektywie
pedagogiki wlaczajacej oraz debat nad sprawiedliwo$cia i trafno$cig pomiaru edukacyjnego. Punktem
wyjscia jest refleksja nad napigciem miedzy deklarowana inkluzyjnoscia systemow edukacji
a utrwalonymi, selekcyjno-normatywnymi modelami oceniania. Tekst ma charakter krytycznego,
narracyjnego przegladu literatury i obejmuje rekonstrukcje¢ teoretycznych podstaw UDA oraz jego
rozwinigcia systemowego (UDAS), ze szczeg6lnym uwzglednieniem pojecia konstruktu oceniania
i wariancji niezwigzanej z mierzonym konstruktem. Omoéwiono réwniez stan badan empirycznych
dotyczacych wptywu rozwigzan projektowych na dostgpnos¢ oceniania i trafno$é pomiaru. Analiza
wskazuje, ze odpowiednio projektowane modyfikacje moga ograniczaé bariery proceduralne bez
naruszania istoty ocenianej kompetencji, jednak dostgpne dowody maja nadal charakter czastkowy
i pilotazowy. W artykule podkreslono takze ograniczenia i warunki wdrazania UDA oraz trudno$ci
zwiazane z bardziej systemowym podejsciem reprezentowanym przez UDAS.

Stowa kluczowe: uniwersalne projektowanie oceniania (UDA); edukacja wlaczajaca; sprawiedliwosé
oceniania; dostepnos¢ edukacyjna

UNIVERSAL DESIGN OF ASSESSMENT (UDA):
FAIRNESS AND MEASUREMENT VALIDITY
IN INCLUSIVE PEDAGOGY

SUMMARY

The article examines the concept of Universal Design of Assessment (UDA) from the perspective
of inclusive pedagogy and debates on fairness and validity in educational measurement. It begins
with a reflection on the tension between the declared inclusiveness of educational systems and the
persistence of selective, norm-referenced models of assessment. The text takes the form of a critical
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narrative literature review and reconstructs the theoretical foundations of UDA and its systemic
extension (UDAS), with particular attention to the notions of assessment construct and construct-
irrelevant variance. It also discusses the current state of empirical research on the impact of design-
based solutions on assessment accessibility and measurement validity. The analysis shows that
appropriately designed modifications may reduce procedural barriers without altering the essence
of the competence being assessed, although the available evidence remains partial and largely pilot
in nature. The article also highlights the limitations and implementation conditions of UDA, as well
as the challenges linked to the more systemic approach represented by UDAS.

Keywords: Universal Design of Assessment (UDA); inclusive education; assessment fairness; edu-
cational accessibility



