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La conception universelle de l’apprentissage
D’une vision partagée aux pratiques plurielles, en passant par ses défis 
Lionel Alvarez 
Résumé
La promesse est forte : la conception universelle de l’apprentissage (CUA) prétend participer à une approche inclusive de l’éducation et de la formation, dans laquelle chaque élève peut s’épanouir et apprendre. Pour ce faire, des organisations nouvelles sont conviées, parallèlement à une réattribution de la responsabilité d’apprendre aux bénéficiaires de l’enseignement, alors invité à opérer des choix. Cependant, il relève de l’évidence qu’un tel projet, s’il est retenu, ne se déploiera pas sans écueils, que ça soit pour des raisons de temps, de ressources, de formation ou de complexité. Cet article propose une synthèse de ce que la CUA propose, confronté à ce qu’elle exige.
Zusammenfassung
Das Versprechen ist gross: Das Universal Design for Learning (UDL) soll zu einer inklusiven Bildung beitragen, bei der alle Schülerinnen und Schüler sich entfalten und lernen können. Um dies zu erreichen, werden neue Organisationsformen gefordert. Die Verantwortung für das Lernen wird wieder auf die Empfänger:innen der Bildung übertragen, die dann Wahlmöglichkeiten haben. Es gibt auch Hindernisse bei der Umsetzung von UDL, sei es aus Gründen der Zeit, der Ressourcen, der Ausbildung oder der Komplexität. Dieser Artikel bietet eine Zusammenfassung dessen, was das UDL vorschlägt und was es verlangt.
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Le projet de l’école inclusive relève d’un défi dont la taille a parfois été sous-estimée. Il n’est pas rare de voir dans certaines classes de nombreux élèves bénéficiant d’adaptations ou d’un soutien pédagothérapeutique individualisé. Cette réalité interroge plusieurs aspects, que ça soit la charge induite par la coordination de la multiplicité d’interventions ou encore la capacité effective du système scolaire à accueillir une diversité d’élèves aux profils pluriels (Hornby & Kauffman, 2023). Certes, des mécanismes administratifs régulent l’accès à ces interventions pédagothérapeutiques, afin de rester dans les couts, d’éviter les délégations de charges non justifiées et de veiller à ce que les compétences restent dans la classe. Toutefois, les tensions semblent perpétuelles, entre des velléités d’une école pour toutes et tous et la faisabilité d’une institution ouverte à la diversité (Graham et al., 2023). 
Dans le contexte éducatif nord-américain ayant des contraintes et des contingences différentes, d’autres fonctionnements ont émergé pour participer au projet de l’école inclusive. L’un d’eux est la conception universelle de l’apprentissage (CUA). Certes, il y a du slogan dans cette philosophie, ainsi que de la prétention laissant croire à l’universalité. Mais, cette autre manière d’aborder la diversité des élèves mérite de s’y intéresser pour peut-être s’en inspirer quelque peu et interroger tant les pratiques enseignantes que les fonctionnements institutionnels. Le but de cet article est donc de synthétiser une partie de la littérature traitant de la CUA et d’y ajouter quelques retours d’expériences, pour faciliter l’appropriation de cette manière de faire école, entre changement paradigmatique et défis de mise en œuvre.
Croisement des sources pour définir la CUA
Qui n’a pas choisi le métier de l’enseignement dans le but de permettre à chaque élève de grandir, de se développer, de s’émanciper ? Régulièrement, ces aspirations se confrontent à des contraintes institutionnelles ou des cultures scolaires ne permettant plus de voir cette émancipation potentielle dans le quotidien pédagogique. Il y aurait n épreuves notées à réaliser d’ici les vacances, des moyens d’enseignement à suivre, ou encore des injonctions à avoir des pratiques uniformes au sein d’un cycle scolaire. Répondre aux injonctions institutionnelles et aux besoins de l’élève, les tensions semblent parfois insurmontables. Face à cela, la CUA est parfois présentée comme étant une approche permettant de retrouver cette « posture bienveillante » (Senécal et al., 2018, p. 3), dans laquelle chaque apprenante et apprenant aura l’espace pour opérer des choix, se responsabiliser et grandir. La CUA n’est donc ni une vision de l’éducation pensée pour un degré scolaire en particulier ni une recette à appliquer, mais bien une philosophie avec laquelle une diversité de pratiques pédagogiques et institutionnelles peut émerger.
Par conséquent, cette diversité amène une conséquence importante : l’absence de preuves claires quant aux bénéfices de la CUA pour les élèves. Certes, certains résultats de recherche invitent à s’intéresser à la CUA, notamment parce qu’elle participerait à l’amélioration des processus d’apprentissage (Capp, 2017) sans pour autant avoir d’impact négatif sur les apprentissages effectifs (Ok et al., 2017). Toutefois, ces travaux scientifiques restent trop peu nombreux pour justifier un déploiement large de la CUA à tous les niveaux. Par exemple, il semble manquer de résultats pretest et post-test rigoureux ou une opérationnalisation univoque des critères qualifiant une pratique de CUA. En bref, 
en tant que philosophie ou idéologie, il y a beaucoup à discuter à propos de la CUA, même si les principes sous-jacents de cette approche sont certainement étayés par un certain nombre de preuves. Les recherches visant à confirmer l’efficacité de la CUA sont actuellement limitées, en partie parce qu’il est questionnable si oui ou non la CUA dans sa globalité peut réellement faire l’objet d’une mise à l’épreuve. (traduit de De Bruyckere et al., 2020, p. 64)
Les origines architecturales de la CUA sont explicites (Persson et al., 2015). La conception des espaces publics permettant l’accès au plus grand nombre se base sur sept principes fondateurs (Centre for Excellence in Universal Design [CEUD], 2024) : usage équitable, flexible, simple et intuitif, aux informations perceptibles, avec tolérance à l’erreur, peu d’effort physique nécessaire et un espace suffisant. En prenant en exemple une porte, cette liste se transforme ainsi : pour une main gauche comme une main droite, mais aussi pour les coudes, sans hésitation en arrivant devant, avec des pictogrammes explicites quant au sens d’ouverture, sans risque de se blesser, car légère notamment, et suffisamment grande pour qu’une personne à mobilité réduite puisse passer. Il semble donc y avoir un projet juste, sage et démocratique dans cette vision de société promue par la conception universelle. Comment la pédagogie s’en est-elle alors saisie ?
Tout d’abord, il faut tout relever un problème de vocabulaire dans la terminologie francophone. Le terme « conception » s’accompagne d’une polysémie malvenue[footnoteRef:2], entre le faire et le croire. De plus, les termes « de l’apprentissage » tranchent avec la formulation anglophone « for learning ». C’est bien l’idée de générer (« conception ») des expériences de sorte que chacune et chacun (« universelle ») puisse trouver le nécessaire pour son développement et sa participation scolaire (« apprentissage »). Cette polysémie amène possiblement des propositions de termes parallèles, comme la pédagogie universelle (Bergeron et al., 2011) ou une pédagogie sans barrière (Degenhardt, 2020). Parfois présentée comme « une avenue éducative prometteuse […] pour la prise en compte de la diversité fonctionnelle des élèves » (Tremplay, 2013, p. 43), la CUA invite à la dénormalisation (Bergeron et al., 2011) et à l’intégration de flexibilité dans les curriculums (CAST, 2024), laissant une place importante aux choix des apprenantes et apprenants (Murawski & Ricci, 2019) et donc leur responsabilisation. Le tout s’inscrit dans le but de tendre vers une école inclusive (Kennedy et al., 2018) conçue pour toutes et tous, non pour un élève moyen hypothétique (Meyer et al., 2014). [2:  En témoigne la consensus wikipédien : https://fr.wikipedia.org/wiki/Conception.] 

Malgré certains intérêts évidents de l’orientation médicale de la pédagogie spécialisée (Florian, 2007), où il y a la nécessité d’analyser les besoins pour ensuite construire des interventions en conséquence, un appel au changement semble nécessaire lorsque l’école pour toutes et tous est souhaitée. En effet, il est pragmatiquement impossible pour le corps enseignant de concevoir 25 programmes scolaires adaptés, pour des raisons de distribution de l’attention, de planification ou de relations pédagogiques (Galkiene & Monkeviciene, 2021), dans une école où chaque élève est singulier. La CUA propose alors autre chose, en invitant à faire confiance aux élèves pour sélectionner les ressources, les médiations et les activités ajustées à leurs besoins, dans un environnement riche et pluriel où les objectifs d’apprentissage ont été explicités. Pour la pédagogie, c’est le passage d’une réponse à des individus – propre à la différenciation (ou du moins, à certaines définitions de la différenciation) – à une approche proactive où la pluralité est la norme (Proyer et al., 2021). De manière un peu caricaturale, le rôle de l’enseignante ou enseignant revient alors à : 
expliciter les attentes ;
offrir un environnement d’apprentissage varié, avec une diversité de ressources et d’activités ; 
accompagner les élèves dans la compréhension des attentes, la sélection des ressources et le témoignage des compétences développées. 
L’élève doit faire des choix et se responsabiliser pour apprendre selon des objectifs identifiés et un environnement ouvert. La CUA ne rejette évidemment pas l’approche d’analyses des besoins individuels pour y remédier – il serait indéfendable d’identifier des barrières à l’apprentissage et de ne pas les considérer –, mais elle arrive dans un second temps, quand les divers moyens pédagogiques mis à disposition et la liberté de choix laissé à l’élève ne suffisent pas à permettre le développement et l’apprentissage.La CUA propose autre chose, en invitant à faire confiance aux élèves pour sélectionner les ressources, les médiations et les activités ajustées à leurs besoins, dans un environnement riche et pluriel où les objectifs d’apprentissage ont été explicités

Une manière de présenter simplement cette vision de l’éducation et de la formation défendue par la CUA serait peut-être de décrire la temporalité dans la conception des environnements d’apprentissage. Si l’intégration invite à modifier quelques éléments de classe juste pour un élève avec un diagnostic officiel ; si l’inclusion invite à maintenir ces modifications pour les autres élèves qui pourraient possiblement en bénéficier (Charras et al., 2012) ; la CUA invite à anticiper une pluralité de solutions avant même de rencontrer la classe, soit au préalable de l’observation des besoins, car le postulat est que chaque élève est singulier. L’intégration et l’inclusion sont des réponses à des individus, la CUA est une conception d’un environnement d’apprentissage diversifié (Proyer et al., 2021). Il y aurait donc une bascule à opérer dans l’organisation de l’école, comme illustrée dans la Figure 1. 
Figure 1 : Tentative de représenter l’accueil de la diversité des élèves dans l’école inclusive, entre (a) une approche par intégration et des mesures d’aides et (b) la CUA
[image: L'approche par intégration oblige d'introduire beaucoup de mesures d’aides pour répondre aux besoins des élèves qui sortent de la norme. La CUA a l'avantage d'inclure une plus grande majorité d'élèves. Seuls quelques mesures d'aides devront encore être proposées. ]


Malgré les limites induites par une représentation visuelle, la courbe illustre la diversité des élèves, avec au centre une plus grande majorité d’élèves avec des besoins similaires. La zone colorée représente ce que l’école régulière sans mesures particulières est capable d’assumer. Les flèches sont les mesures particulières qui s’y ajoutent. À gauche (a), c’est une représentation du système scolaire inclusif basé sur des mécanismes d’intégration et de réponse à des besoins identifiés. À droite (b), c’est une représentation du système scolaire inclusif basé sur la CUA.
Cette promesse de la CUA s’accompagne de défis et de craintes qu’il est légitime d’écouter et d’analyser, surtout si une telle pédagogique devait être déployé.
Défis identifiés à la mise en œuvre de la CUA
Lorsqu’il s’agit d’adopter la vision pédagogique proposée par la CUA, de nombreux défis émergent dans les croyances et dans les pratiques. Tout d’abord, la CUA amène quelques craintes qui peuvent rendre difficile toute transposition concrète (Senécal et al., 2018).
La crainte d’un accroissement de la charge de travail qui, une fois les changements d’organisation opérés, ne semble pas fondée. En effet, les enseignantes et enseignants qui ont traduit la CUA dans leurs pratiques rapportent généralement un déplacement de la charge – plus d’anticipation – sans qu’au final celle-ci soit plus grande. Une réduction de la charge de travail et du stress est parfois documentée une fois que les pratiques orientées CUA sont en place (Katz, 2015). Toutefois, il y a des efforts non négligeables pour changer d’organisation.
La crainte d’un abaissement du niveau des élèves, puisqu’elles et ils ont l’opportunité d’opérer des choix. Sachant que les objectifs d’apprentissage sont imposés, cette crainte est toute relative. Il reste certes quelques pertes possibles dans le curriculum caché (Barthes, 2017), au sens d’apprentissage non prescrit, mais rendu possible par des expériences d’apprentissage vécues. En effet, les élèves pourraient théoriquement ne choisir que des modalités similaires pour apprendre, à l’exemple de l’utilisation exclusive de la synthèse vocale qui pourrait limiter de rencontrer des textes à lire.
La crainte de devoir mettre régulièrement les élèves face à des écrans, en individuel. Certes, les technologies numériques permettent d’ouvrir le champ des possibles en termes d’expériences d’apprentissage et ainsi de laisser un choix plus large aux élèves. Toutefois, cette ouverture passe aussi largement par d’autres vecteurs, sans interfaces numériques.
La crainte d’une nécessité de changer toutes les méthodes et habitudes en place. Pour ce point, il y a certainement une partie de vrai, même si les pratiques actuellement en place sont invitées à rester.
Une évidence dans le défi de mise en œuvre de la CUA est la perte de contrôle de l’institution et du corps enseignant, puisque celui-ci est rendu aux apprenantes et apprenants (Yu et al., 2021). Cela n’est assurément pas compatible avec l’imputabilité que les gestions de l’école publique pourraient souhaiter dans des perspectives de new management (Lillejord, 2020 ; Verger et al., 2021), certes encore peu présent dans les écoles suisses (Högberg & Lindgren, 2021). En effet, si les élèves opèrent des choix, la maitrise de qui fait quoi, quand et comment devient plus défiante. Il semble possible d’observer et documenter, mais non de chiffrer et étalonner des performances. Dans un contexte de CUA, la qualité de l’enseignement ne pourrait pas être évalué avec des tests standardisés, mais les apprentissages effectifs en contexte pourraient être documentés de manière plurielle. Ceci appelle des modalités d’évaluation des compétences plus proches des portfolios que des épreuves PISA (Programme International pour le Suivi des Acquis des élèves). Dans un contexte de CUA, la qualité de l’enseignement ne pourrait pas être évalué avec des tests standardisés, mais les apprentissages effectifs en contexte pourraient être documentés de manière plurielle

Enfin, pour s’engager vers la CUA, Grant et al. (2018) rappellent la nécessité d’adhérer à certains fondements. Il y a non seulement le fait de repenser le concept d’incapacité comme étant la mauvaise rencontre entre les ressources d’un individu et celles de l’environnement (et non un problème intrinsèque à la personne), mais aussi une acceptation du principe de retrait des barrières à l’apprentissage, à l’instar de la consigne orale lorsque l’écrit est difficile. S’ajoute la contrainte de séparer explicitement les objectifs et les contenus/activités. Les premiers sont imposés et les seconds proposés, voire incités, car le choix d’options laissées aux élèves est central dans cette approche. Finalement, c’est un déplacement des finalités de l’éducation et de la formation qui s’opère : le but premier est le développement de l’expertise d’apprendre.
Retour d’expérience pour contextualiser la CUA
Dans le cadre d’accompagnement d’établissements qui interrogeaient le projet d’école inclusive et souhaitaient être nourris par d’autres perspectives, l’occasion m’a été donnée d’exposer les promesses de la CUA et ses conditions induites par la diversification de l’environnement et les choix laissés aux élèves. Des retours d’expérience ont aussi pu être collectés, de manière très spontanée, sans dispositif de recherche particulier, ce qui invite évidemment à lire ces éléments avec grande prudence. Les éléments suivants méritent une attention particulière.
Le droit perçu de proposer un environnement pluriel et de laisser des choix. Plusieurs enseignantes et enseignants rapportaient ne pas se sentir légitimes d’ouvrir les outils d’aides à toute la classe à la suite de propos concernant notamment les casques antibruits que n’auraient pas dû être laissés à disposition de chaque élève. Ce point souligne la tension vécue dans la coexistence (i) des démarches d’analyses réponses aux besoins alors clairement inscrites dans des démarches administratives formelles et (ii) la CUA invitant à une forme plus rhizomatique[footnoteRef:3] de l’organisation scolaire (Cormier, 2008 ; Cronje, 2016 ; Khine, 2023). [3:  « Structure évoluant en permanence, dans toutes les directions horizontales, et dénuée de niveaux. Cette structure s’oppose à la hiérarchie en pyramide » selon https://fr.wikipedia.org/wiki/Rhizome_(philosophie) ] 

La temporalité dans l’introduction de la diversité des choix d’apprentissage. Plusieurs enseignantes et enseignants rapportaient ne pas savoir comment présenter le champ des possibles aux élèves par l’adoption de la CUA. Évidemment, ces personnes sont habituées à donner une consigne courte, précise et univoque pour une activité destinée à toute la classe. Une organisation nouvelle gagnerait à être trouvée. Un accroissement de la complexité de jour en jour sera assurément préférable qu’un environnement illisible pour les élèves dès le premier jour de classe.
L’incapacité des certains élèves à choisir selon leurs besoins. Plusieurs enseignantes et enseignants rapportaient avoir observé puis discuté avec les élèves de leur processus de choix des activités et ressources à disposition. Parfois, le choix était vécu comme une réelle opportunité. Quelques fois, il était vécu comme un défi quasi insurmontable, souvent résolu en copiant les camarades. Ce retour d’expérience rappelle l’importance de l’axe vertical de la matrice de la CUA[footnoteRef:4] (accéder construire internaliser), où l’apprenante ou l’apprenant est accompagné dans cette ouverture des possibles, dans la construction du choix et de l’autorégulation. [4:  Consulter la matrice de la CUA ici : https://udlguidelines.cast.org/ ] 

L’impact des mots choisis. Plusieurs enseignantes et enseignants rapportaient que lorsqu’un artéfact était présenté comme un « outil d’aide », les élèves semblaient moins chercher à l’utiliser. D’autres terminologies peuvent être proposées pour éviter de stigmatiser les élèves qui montrent un intérêt pour ces outils. Au-delà du mot lié à l’objet « aidant », c’est également une conception de l’intelligence, le statut et le droit à l’erreur, qui doivent parfois évoluer dans les discours. 
Ainsi, si la CUA est polysémique dans les pratiques qu’elles laissent émerger, des enjeux transversaux ont pu être identifiés. Le choix laissé aux élèves interroge, tant dans sa légitimité parfois, que dans son implémentation in situ et dans les ressources des élèves pour en tirer profit. Nous pourrions envisager ici que l’école s’engage à développer des capabilités – au sens de possibilités effectives qu’une personne a de choisir ses modes de fonctionnement (Hart, 2012 ; Nussbaum, 2011) – et pas uniquement des connaissances et des compétences.
Conclusion
La CUA semble être une vision de l’éducation et de la formation avec des implications pratiques diverses et variées, ainsi qu’avec des éléments conceptuels relativement clairs : la pluralité de l’environnement d’apprentissage, les options et les choix pour responsabiliser les élèves, la distinction entre objectifs et tâches ou encore un intérêt central pour le développement de l’expertise d’apprendre. Si elle est une nième manière d’envisager le projet de l’école inclusive, elle se fonde sur des changements de paradigmes importants qui méritent d’interroger non seulement une organisation au sein de la classe, mais des structures et contraintes institutionnelles de l’école publique en général. C’est pour cela que la CUA ne doit pas être une simple reformulation du projet d’école inclusive. Dit autrement, il parait dangereux d’instrumentaliser le concept de CUA pour renouveler la demande au corps enseignant d’accueillir la diversité, sans opérer des changements institutionnels forts, rendant cela possible.
Autrices et auteurs
	[image: ]

	PD Dr Lionel Alvarez
Prof. HEP
HEP|PH FR & Unifr, Fribourg
lionel.alvarez@unifr.ch 


Références
Barthes, A. (2017). Curriculum caché. In A. Barthes, J.-M. Lange & N. Tutiaux-Guillon (Eds.), Dictionnaire critique des enjeux et concepts des « éducation à » (pp. 617-622). L’Harmattan.
Bergeron, L., Rousseau, N., & Leclerc, M. (2011). La pédagogie universelle : Au cœur de la planification de l’inclusion scolaire. Éducation et Francophonie, 39(2), 87-104. https://doi.org/10.7202/1007729ar 
Capp, M. J. (2017). The effectiveness of universal design for learning: A meta-analysis of literature between 2013 and 2016. International Journal of Inclusive Education, 21(8), 791-807. https://doi.org/10.1080/13603116.2017.1325074 
CAST. (2024). Universal Design for Learning Guidelines. About Universal Design for Learning. https://www.cast.org/impact/universal-design-for-learning-udl 
Centre for Excellence in Universal Design [CEUD]. (2024). The 7 principles. https://universaldesign.ie/about-universal-design/the-7-principles 
Charras, K., Depeau, S., Wiss, M., Lebihain, L., Brizard, Y., & Bronsard, G. (2012). L’enfance et l’adolescence in situ : Facteurs environnementaux facilitateurs et inhibiteurs de troubles cognitifs et comportementaux. Pratiques Psychologiques, 18(4), 353-372. https://doi.org/10.1016/j.prps.2011.07.001 
Cormier, D. (2008). Rhizomatic Education : Community as Curriculum. Innovate: Journal of Online Education, 4(5). http://nsuworks.nova.edu/innovate/vol4/iss5/2 
Cronje, J. C. (2016). Twenty-first-Century Learning, Rhizome Theory, and Integrating Opposing Paradigms in the Design of Personal Learning Systems. In M. J. Spector, B. B. Lockee & M. D. Childress (Eds.), Learning, Design, and Technology (pp. 1-22). Springer International Publishing. https://doi.org/10.1007/978-3-319-17727-4_49-1 
De Bruyckere, P., Kirschner, P. A., & Hulshof, C. (2020). More Urban Myths About Learning and Education Challenging Eduquacks, Extraordinary Claims, and Alternative Facts. Routledge.
Degenhardt, S. (2020). Elementare Berrierefreiheit in Bildungsbauten. Books on Demand.
Florian, L. (2007). Reimagining special education. In L. Florian (Ed.), The SAGE Handbook of Special Education (pp. 7–20). Sage.
Galkiene, A., & Monkeviciene, O. (2021). Preconditions of Transforming the Educational Process by Applying Inclusive Educational Strategies: Theoretical Background. In A. Galkiene & O. Monkeviciene, (Eds.), Improving Inclusive Education through Universal Design for Learning (pp. 1-21). Springer.
Graham, L. J., Medhurst, M., Malaquias, C., Tancredi, H., De Bruin, C., Gillett-Swan, J., Poed, S., Spandagou, I., Carrington, S., & Cologon, K. (2023). Beyond Salamanca: A citation analysis of the CRPD/GC4 relative to the Salamanca Statement in inclusive and special education research. International Journal of Inclusive Education, 27(2), 123-145. https://doi.org/10.1080/13603116.2020.1831627 
Grant, K., & Perez, L. (2018). Dive into UDL. Immersive Practices to Develop Expert Learners. ISTE.
Hart, C. S. (2012). The capability approach and education. Cambridge Journal of Éducation, 42(3), 275-282. https://doi.org/10.1080/0305764X.2012.706393 
Högberg, B., & Lindgren, J. (2021). Outcome-based accountability regimes in OECD countries: A global policy model? Comparative Education, 57(3), 301-321. https://doi.org/10.1080/03050068.2020.1849614
Hornby, G., & Kauffman, J. M. (2023). Special education’s zombies and their consequences. Support for Learning, 38(3), 135-145. https://doi.org/10.1111/1467-9604.12451 
Katz, J. (2015). Implementing the Three Block Model of Universal Design for Learning: Effects on teachers’ self-efficacy, stress, and job satisfaction in inclusive classrooms K-12. International Journal of Inclusive Éducation, 19(1), 1-20. https://doi.org/10.1080/13603116.2014.881569
Kennedy, J., Missiuna, C., Pollock, N., Wu, S., Yost, J., & Campbell, W. (2018). A scoping review to explore how universal design for learning is described and implemented by rehabilitation health professionals in school settings. Child: Care, Health and Developmentre Health, 44(5), 670-688. https://doi.org/10.1111/cch.12576 
Khine, M. S. (2023). Rhizome Theory and Twenty-First Century Learning. In M. S. Khine (Ed.), Rhizome Metaphor: Legacy of Deleuze and Guattari in Education and Learning (pp. 1-6). Springer.
Lillejord, S. (2020). From “unintelligent” to intelligent accountability. Journal of Educational Change, 21(1), 1–18. https://doi.org/10.1007/s10833-020-09379-y
Meyer, A., Rose, D. H., & Gordon, D. (2014). Universal Design for Learning. Theory and practice. CAST incorporated.
Murawski, W. W., & Ricci, L. A. (2019). UDL and Co-Teaching. In W. W. Murawski & K. L. Scott (Eds.), What Really Works with universal design for learning (pp. 141-156). Corwin.
Nussbaum, M. C. (2011). Capabilité. Comment créer les conditions d’un monde plus juste ? Climats.
Ok, M. W., Rao, K., Bryant, B. R., & McDougall, D. (2017). Universal Design for Learning in Pre-K to Grade 12 Classrooms: A Systematic Review of Research. Exceptionality, 25(2), 116-138. https://doi.org/10.1080/09362835.2016.1196450 
Persson, H., Åhman, H., Yngling, A. A., & Gulliksen, J. (2015). Universal design, inclusive design, accessible design, design for all: Different concepts—one goal? On the concept of accessibility—historical, methodological and philosophical aspects. Universal Access in the Information Society, 14(4), 505-526. https://doi.org/10.1007/s10209-014-0358-z  
Proyer, M., Kremsner, G., & Biewer, G. (2021). Good Practice in Inclusive Education: Participatory Reinterpretation of Already Existing Elaborate Classroom Practices Under a UDL Perspective. In A. Galkienė & O. Monkevičienė (Eds.), Improving Inclusive Education through Universal Design for Learning (pp. 279-312). Springer International Publishing.
Senécal, I., Brazeau, C., & Quirion, I. (2018). La pédagogie inclusive : Conception universelle de l’apprentissage. Sainte-Anne. https://innovation.sainteanne.ca/wp-content/uploads/2018/03/Conception_universelle_apprentissage.pdf
Tremplay, S. (2013). La conception universelle de l’apprentissage en enseignement supérieur : Principes, applications et approches connexes. Revue de littérature. UQAM, Cégep du Vieux Montréal, Cégep Marie-Victorin, Université de Montréal, CRISPESH, Collège Montmorency.
Verger, A., Ferrer-Esteban, G., & Parcerisa, L. (2021). In and out the “pressure cooker”: Schools’ varying responses to accountability and datafication. In S. Grek, C. Maroy & A. Verger (Eds.), World Yearbook of Education 2021. Accountability and Datafication in the Governance of Education (pp. 241-261). Routledge.
Witten, U. (2021). Barrierefrei im Digitalen? Behindertwerden sowie Möglichkeiten der Überwindung von Barrieren im Kontext des Digitalen. Zeitschrift für Disability Studies, 1(1), 1-13. https://doi.org/10.15203/ZDS_2021_1.03 
Yu, J., Wei, X., Hall, T. E., Oehlkers, A., Ferguson, K., Robinson, K. H., & Blackorby, J. (2021). Findings From a Two-Year Effectiveness Trial of the Science Notebook in a Universal Design for Learning Environment. Frontiers in Education, 6, 719672. https://doi.org/10.3389/feduc.2021.719672

[image: ]		1
image1.png




image2.svg
                   


image3.png




image4.png




image5.jpeg




