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«Инклюзия» - это термин, используемый педагогами для описания  идеологии образования. Следуя данной философии, можно говорить о том, что каждый ученик имеет право получать образование в наименее ограниченном пространстве, то есть в школе, вместе с другими учениками, которую он будет регулярно посещать наравне с другими ребятами каждый день, сталкиваясь с необходимостью проходить общий образовательный курс обучения и воспитания. Говоря о Соединённых Штатах Америки, следует упомянуть, что там развивается тенденция появления всё большего количества смешанных классов, то есть классов, где присутствуют ученики разных полов, рас, социально-экономических и культурных статусов, а также различающихся своими умственными способностями. Юридическое обоснование данной идеологии в США появилось в 1975 году в виде PL 94-142, закона, который стал известен как «Individuals with Disabilities Act» (IDEA) («Акт об инвалидах»). Становится понятно, что основной идеей данного документа является создание возможностей для обеспечения включения детей со слабыми умственными способностями в курс общего обучения наравне с другими учениками в образовательных учреждениях. 

Как правило, многие педагоги знакомы с подобной теорией, но сталкиваются с множественными препятствиями при её реализации на практике. По сути, данный подход требует от педагога полного пересмотра своих обучающих методик и технологий таким образом, чтобы в процессе обучения уделять внимание не только наиболее успевающим ученикам, но и менее развитым. Это означает, что «знания нужно аккуратно и старательно передать» такому ученику, вместо того, чтобы просто дать ему определённую информацию о тех или иных вещах, предметах, понятиях. Исходя из этого, можно заключить, что подобные технологии дорогостоящие. Для этого необходимы высококвалифицированные педагоги, специальные обучающие материалы, знание адаптивных технологий и непрерывное обучение преподавательского состава. Однако существуют известные технологии и методики, которые могут помочь в этом. Целью данной статьи является их краткое описание.

Для начала дадим определение термину «дифференцированное обучение» (Differentiated Instruction), которое является, пожалуй, одним из основных элементов реализации «включения ученика» в процесс обучения на практике. Это педагогический подход, который подразумевает адаптацию методов обучения к нуждам каждого определённого ученика. Вместо того чтобы готовить общий план работы на занятие, рассчитанного на всех ребят, педагог обязан ориентироваться на особенности обучения, мотивацию и готовность познавать новое каждого из учеников. Таким образом, план работы на занятии будет максимально адаптирован под нужды каждого ученика (Tomlinson, et. al., 2003). Если говорить более определённо, то при данном подходе к обучению главным всегда выступает ученик.

Несомненно, добиться подобного непросто. Куррикулум (программа обучения) должен иметь чёткие описания процесса обучения и его результатов, чёткие цели и задачи. Более того, не следует забывать и о присутствии в плане занятия четырёх взаимосвязанных элементов, разнообразие и полнота которых помогает добиваться результата (Tomlinson, 1999). Это содержание, процесс, результат и атмосфера в процессе обучения. Что необходимо узнать ученику и насколько глубоко (содержание); насколько быстро усваивается материал (процесс обучения); какими будут проектные работы учеников (результат); какой будет атмосфера в процессе обучения (индивидуально или в группах) – всем этим должны умело управлять педагоги. 

Существует мнение, что нет общего образца, который может помочь в создании наиболее эффективной модели дифференцированного обучения  (Tomlinson, 1999; Smutny, 2003). Для этого педагоги должны свести воедино свой педагогический стиль и потребности учеников, чему способствуют технологии, помогающие определить стили обучения ребят: кто легче воспринимает информацию аудиально (аудиал), кто с помощью образов (визуал), кто является кинестетиком. Педагогам следует наблюдать за своими учениками, разговаривать с ними, вовлекать родителей, определять интересы ребят, их приоритеты. Наибольших результатов в дифференцированном обучении достигают именно те учителя, которые знают сильные и слабые стороны своих воспитанников, их интересы, предоставляя, таким образом, возможность выбора обучающего материала. Более того, такой подход значительно облегчает оценку результатов, успеваемость (Smutny, 2003). Дифференцированное обучение даёт ученикам возможность выбора в определении степени своего участия в обучающем процессе. Данный подход касается не только ребят со слабыми умственными способностями, но и более успешных (Smutny, 2003, Lewis & Bates, 2005; Painter, 2006). 

Исходя из вышесказанного, следует отметить, что педагогам необходимо более тесно общаться с квалифицированными специалистами в области образования для того, чтобы суметь разработать дифференцированный подход и методику преподавания, ориентированную на каждого ученика. В обязанности педагога должно входить создание индивидуальной программы обучения, основанной на известных методиках. Это может оказать значительную помощь в процессе преподавания, оценке результатов. Вспомним, что ранее для решения вопросов, связанных с неуспеваемостью, педагоги прибегали к индивидуальным занятиям или  в небольших группах во внеурочное время. Сегодня же известно, что онивынуждены вести занятия в больших группах, где нет возможности уделить достаточное внимание и время каждому. Именно поэтому после выхода ряда законов и постановлений (таких, как «No Child Left Behind Act» - «Ни один ученик не останется без внимания» и «Individuals with Disabilities Education Improvement Act 2004» - «Акт об обучении инвалидов 2004») педагоги обязаны разрабатывать обучающие материалы, которые изначально будет вовлекать в процесс обучения всех учеников, а не прибегать к корректировке программы обучения постфактум (van Garderen & Whitaker, 2006).  Потому сегодня всё чаще можно встретить на занятиях помощников преподавателей. Дифференцированное обучение стало моделью, которая помогает преподавателям изначально изменить и скорректировать методики обучения.

При условии, если программа дифференцированного обучения составлена верно и подобраны интересные методики, это даёт ещё один  шанс и толчок ученикам для поднятия на одну ступень выше. Перейдём к рассмотрению методик дифференцированного обучения.

  Первой методикой, результаты применения которой сразу стали очевидны, является Совместное обучение (Cooperative learning). В рамках данной методики ребята находятся и обучатся вместе, помогая друг другу в освоении нового материала. Это может быть изучение заведомо нового материала, который был представлен учителем, либо разработка совместного группового проекта или презентации  по теме. После выхода закона P.L.94-142, стало очевидно, что культурные и академические барьеры между ребятами разного интеллектуального уровня перестали существовать (Bender 1998). В соответствии с подобным подходом более способные ученики сами выступают в качестве педагогов, подтверждая тот факт, что при объяснении материала кому-либо человек сам постигает новое намного глубже. Эффективность данного подхода  уже подтверждена многими исследованиями (Slavin 1990; Warger and Rutherford, 1996; Johnson, 1999; Haskell, 2000). Более того, при реализации дифференцированного подхода к обучению материал усваивается быстрее, чем при традиционной форме проведения лекций, так как присутствует больше возможности для общения, обмена мнениями, общего решения поставленных задач  (Slavin, 1990; Mevarech, 1993). Более того, в таких условиях значительно возрастает возможность повышения познавательных способностей ребят с невысоким уровнем интеллектуального развития. Дифференцированное обучение, в котором присутствует соревновательный элемент, помогает достигать высоких результатов. Помимо результативности занятий, обучение является следствием как положительных эмоций, так и здорового психологического состояния.

Дифференцированное обучение можно разделить на три типа.

Формальные учебные группы. Учебные группы (от 2 до 5 учеников) формируются педагогом для совместного решения какой-либо образовательной задачи: написания эссе, доклада, проведения экспериментального исследования, изучения новой лексики, ответа на вопросы после прочтения материала. Педагог объясняет задание, специальные термины, особенности работы в группе, а именно: кто лидер в группе, должен ли кто-либо вести записи по ходу решения задачи, как отвечать на вопросы и т.д. Таким образом, работая вместе, ребята осознают, что они все ответственны друг за друга, присутствует общий интерес (оценка, ощущение достигнутого результата).

Неформальные учебные группы. Такие учебные группы являются временными (образованы на несколько минут, одно занятие, фильм, мероприятие). Группа ответственна за результат в течение непродолжительного периода времени. 

Группы для совместного обучения. Подобные группы образуются на долгий период времени, возможно, семестр или весь учебный год. Каждый член группы имеет право на помощь других членов группы. 

При формировании всех вышеперечисленных групп присутствует принцип включения учеников с разным уровнем интеллектуальных способностей.

Обучение при помощи сверстников (Peer Tutoring, или Peer Assisted Learning Strategies (PALS)) является второй обучающей техникой, которая применяется в инклюзивном обучении (Topping, 1987; King-Sears & Bradley, 1995; Fuchs, Mathes, & Simmons, 1997; Simmons, 1997; Greenwood, 1999.) Данная техника рассчитана на двух учеников: тот, кто обучает и обучаемый. Педагог объединяет более и менее успевающего ученика. Далее ребята работают вместе над решением определённой задачи, но перед этим всё тщательно обсуждается с педагогом. Более способный ученик помогает справляться с моментами, вызывающими сложность у обучаемого. Состав таких пар может регулярно меняться, образовываться на период от 25 до 35 минут два-четыре раза в неделю. Однако все учащиеся должны побывать в роли Учителя и Обучаемого. 

Обучение при помощи сверстников (PALS) позволяет уделить более пристальное внимание нуждам каждого отдельного ученика. Наблюдая за работой подобных групп, педагог может что-то добавлять либо корректировать свой план и методику проведения занятий. Данный метод пригоден и для работы с большой группой учеников, не требует от педагога объяснения материала одному-двум учащимся, которые не смогли усвоить материал на уроке. По данным организации «Council for Exceptional Children» (http://www.cec.sped.org), ребята с невысоким уровнем интеллектуальных способностей добиваются значительно больших результатов в математике и чтении занимаясь по принципу PALS, чем их сверстники, обучаясь в рамках традиционного подхода к обучению.

Обучение малой группы от трех  до восьми учащихся также может быть полезным в инклюзивном классе (Rosenberg, O’Shea & O’Shea, 1991; Westberg, 1996). Эта учебная техника типично используется для ясно поставленной цели, такой, как, например,  решение алгебраического уравнения. Учащиеся сотрудничают в течение 20 минут, чтобы достигнуть цели, в то время как учитель перемещается по группам, наблюдает за их мыслительным процессом, контролирует каждого и работу группы и обеспечивает обратную связь во время обучения. 
Обучающие модели в команде также использовались эффективно в инклюзивном классе (Elliott & McKenney, 1998; Haskell 2000; Coffey 2008). Этот подход может принимать множество форм. Консультация/ Совместное обучение происходит, когда педагог системы специального образования действует как специалист по постоянной поддержке в классе. Квалифицированный преподаватель - эксперт, который имеет опыт в области помощи ученикам по изучению определенной дисциплины под его руководством и знает методы, как лучше заинтересовать большую группу студентов к выполнению задач. Педагог системы специального образования знает, как запланировать индивидуальные цели ученика, изучая стратегии, приспосабливая инструкцию и альтернативные оценки (Hines, 1994; Greer и Greer, 1995; Cole & McLesky, 1997). Оба учителя находятся в классной комнате вместе. ALEM (Адаптивное Обучение Модели Окружающей среды), развитая в 1980-х (Wang, M.C. 1989) - часто цитируемая модель инклюзивности, которая предназначается для интеграции учащихся с ОПФР в классе. Основной учитель организует образовательный процесс и налаживает обратную связь, в то время как педагог системы специального образования  также может оказывать поддержку и давать инструкции тем, кто нуждаются в ней. Инструкция индивидуально запланирована и рассчитана на достижение определенной цели. Каждый учащийся будет прогрессировать по его/ее собственным показателям. 
Другой формат вовлекает ограниченный выбор выхода для более слабого ученика, для индивидуализации инструкции в высшей мере с педагогом системы специального образования вне класса, посредством чего специалист обеспечивает дополнительное время, поддержку и методы для студента, чтобы попробовать достигнуть мастерства в предмете, преподаваемого в классе. И наоборот, модель помощника в классе структурирована так, чтобы был помощник учителя прямо в классной комнате, работающий спокойно рядом с учениками с ОПФР и оказывающий всю необходимую помощь.

Наконец, есть традиционная модель обучения в команде, обычно с четырьмя преподавателями. Каждый педагог является  специалистом в одной из четырех главных областей: английский язык, общественные науки, математика и естественные науки. Эта модель, как полагают, является самой лучшей из различных совместных обучающих вариантов (Haskell, 2000) по ряду причин. Для учителя - это смена изолированной атмосферы, в которой он или она типично работали бы; для учащихся - это  более индивидуальные инструкции и учебный план. Все поставленные цели сводятся к более доступному обучению для учеников с ОПФР.

Фактическое представленное содержание может также быть изменено, чтобы помочь учителю инклюзивного класса, независимо от того, какая из учебных стратегий, или комбинации стратегий, используется. Например, занятия, на которых осуществляется изучение реальной жизни, практического содержания, основанного на опыте, стали хорошей помощью для учителя в инклюзивном классе. Это подталкивает учащихся к исследованию, обсуждению и оценке реальных задач. В этом заключается  отличие от традиционных обучающих методов, и  обучение фокусируется на  подлинных проблемах. Это также устанавливает нормы соответствующего поведения, является вызовом для  учителя класса в работе с некоторыми из детей с ОПФР, которые могут расстраиваться и выходить из себя из-за непонимания того, что происходит в классе. Это процесс, где учащиеся не только выполняют поставленные задачи или демонстрируют желательное поведение, но и приспосабливаются к реальной жизни. (Baron & Boschee, 1995; Leslie & Jett-Simpson 1997; Paulsen 1997). Это зависит от последовательной практики в классе, но также имеет ценность за пределами школы. Учитель действует как тренер или помощник, является одним из многих ресурсов, к которым могут обратиться ученики для помощи. Написание пьесы о Холокосте, восстановление крабов Чесапикского залива, создание устных записей истории о Великой депрессии - примеры подлинного изучения.

Междисциплинарные тематические единицы - другой пример того, как содержание может быть приспособлено для помощи в инклюзивном классе. Это уроки, содержащие письмо, чтение,  разговор и аудирование по определенной теме. Когда учащиеся видят связь между академическими курсами, они понимают концепции более полно; знания воспринимаются не изолированно, а в контексте, легко запоминаются более слабыми учащимися. Интегрированный подход делает занятия практико-ориентированными. (Haskell, 2000). Таким образом, использование междисциплинарного подхода часто повышает качество обучения и поведения учащихся в инклюзивном классе (Swicegood & Parsons, 1991; Kataoka & Lock, 1995).
Адаптивная технология может оказать чрезвычайно полезную поддержку для эффективного инклюзивного класса, независимо от того, какая из учебных стратегий или модификаций используется. Компьютерная технология - важная часть инклюзивного класса, особенно в обучении точным наукам (Friend & Bursuck, 1996; Xin, 2000). Эта технология может обеспечить индивидуальное, упорядоченное обучение с высокой мотивацией. Когда учитель добавляет к использованию компьютера работу в парах за одним компьютером, работу в команде с обратной связью по определенной теме, это мотивирует и воодушевляет участников. Использование компьютера в обучении обеспечивает необходимую тренировку и практику; последовательную обратную связь и закрепление материала; определяет и оценивает продвижение; собирает и анализирует данные работы студентов.

Таким образом,  инклюзивное образование - вера в то, что каждый ребенок должен быть обучен в наибольшей степени в оптимальных для него условиях в обычных классах. Такое образование относится к школам, образовательным центрам и системам, которые открыты для всех детей, и это гарантирует, что все дети могут обучаться и практиковаться вместе до определенного уровня. Далее это способствует тому, что ребенок выигрывает от того, что учиться со своими сверстниками. Данный подход требует штата, который хорошо осведомлен и имеет большое желание использовать все разнообразие методов и способов обучения и контроля знаний для разной категории  учащихся. Посему очевидно, что требуется множество ресурсов, денег и времени, чтобы быть успешным при таком подходе к обучению. Тем не менее некоторое количество обучающих методов, разнообразие модификаций содержания и готовность использовать технологии различными способами -  все это может способствовать эффективности инклюзивного класса.
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Instructional Strategies for the Inclusive Classroom
J. Theodore Repa, Betty Repa 
Inclusion is a term educators use to describe an ideology. In this philosophy, it is believed that each learner, to the maximum extent appropriate, should be educated in the least restrictive environment (LRE), preferably in the school and the classroom he or she would ordinarily attend, barring an enormous mental or physical handicap. In the United States, the reality is that most classrooms in public school settings are mixed, i.e., including not only students of different ability levels, but also of both genders, varying socio-economic backgrounds, ethnic and cultural diversities, and a continuum of language proficiencies. But the legal underpinning to this ideology in the United States came in 1975 in PL 94-142, a law that has since become known as the “Individuals with Disabilities Act’ (IDEA)., and the emphasis is clearly on providing legal support for including children of mild to moderate learning disabilities within the mainstream classroom.

 Most educators support this approach in theory but are often stymied as to how to achieve it in reality.  Basically, it asks for teachers to differentiate their instructional techniques in the mainstream classroom itself, so as to provide meaningful, accessible learning for all their students, not just the higher performing ones. It involves bringing the support services to the child rather than moving the student to the services. As such, the requirements to meet inclusion successfully in a classroom are many and costly; increased support personnel, specialized instructional materials, adaptive technology, and ongoing teacher training are but a few of the associated expenses so necessary to effective inclusive classrooms. However, despite these challenges, there are studies supporting several instructional techniques to assist in making the inclusive classroom successful. A brief discussion of the more salient of these constitutes the goal of this chapter.

First, however, a discussion of what the term, Differentiated Instruction, means, as it is the major educational objective in the successful classroom of inclusion. It is a teaching approach in which instructors adapt their teaching to student differences. Rather than developing a curriculum aimed at the “common student,” it challenges the teacher to determine, from among the diverse population in a single classroom, each student’s readiness, motivation and learning style (Tomlinson, et. al., 2003) in order then to adapt their general classroom instruction to meet the variety of these student differences. It is, in short, a goal for instruction that is student centered. 

To achieve this admittedly difficult goal, teachers need a curriculum that is based on clearly defined, broad concepts with well-defined learning goals on the part of the instructors. It also calls for an enhanced variety of at least four elements that can be differentiated (Tomlinson, 1999): content, process, products, and learning environment. What the student needs to learn and at what level of complexity(content), and how he or she goes about in learning the material in terms of flexibility in activities, time allowed, etc (process)  will need to be manipulated by the instructor(s) involved. Likewise, the culminating projects (products) that require students to demonstrate their learning might need to be modified, and lastly, so too might the actual learning environment  (the classroom can be set up so as to permit areas where students can work quietly or collaboratively with others, and so on). 

As some are careful to note (Tomlinson, 1999; Smutny, 2003), there is no one right way to create an effectively differentiated classroom. Teachers must blend their own teaching styles with their learners’ needs. Figuring out how to differentiate instruction depends on knowing students’ learning and thinking styles (Smutny, 2003). Who is an auditory learner, who understands best by visuals, who accesses information more readily via a tactile/kinesthetic approach, and so on, are key questions the successful teacher of inclusive classrooms must learn. Teachers must observe their pupils, talk with them, involve parents who, after all, know their child the best,- in short, do whatever it takes to determine their students’ interests and these learning preferences. Teachers can only be successful in differentiating instruction by knowing their pupils’ strengths and interests, and then providing options in content material and assessments, and aligning instructional strategies with student learning styles (Schlechty, 1997).  At its best, differentiated instruction gives students choices as to how best they can engage in classroom activities in order to be successful, and that is a goal helpful not only to the student who has more trouble learning but to the more able pupil as well (Smutny, 2003, Lewis & Bates, 2005; Painter, 2006). Thus, differentiated instruction is an essential objective of the inclusive classroom.

To master these challenges, teachers need to work closely with the special education instructors for help in how best to make the desired modifications in instruction that will make learning more accessible to all. A special education teacher‘s job and training includes creating state-mandated IEPs (individual education programs). These can be of utmost assistance to the general education instructor for modifications of instructional strategies, of assignments/of tests and of behavior strategies as well, as needed. However, traditionally, a special education teacher’s role has been to work in small, often one-on-one, sessions with the lower performing students, outside the regular classroom, to provide this individualized instruction. Likewise, traditionally, the general education teacher teaches larger groups and has little time for individualization options. But,  as a result of the No Child Left Behind Act and Individuals with Disabilities Education Improvement Act 2004, general educators are now being asked to “design materials and activities that can meet the needs of all students initially, rather than make modifications after the fact” (van Garderen & Whitaker, 2006).  Thus, the role of the special education teacher is changing in as yet not clearly defined ways, though the possibility of co-teacher (see below) is emerging for him/her. Differentiated instruction, simultaneously, is becoming a model to help teachers change the way they teach right from the start.

Since successfully implementing differentiated instruction must give all students challenge and incentive to apply themselves, often in new ways, teachers need to incorporate a variety of pedagogical strategies or teaching techniques that provide students with a variety of learning opportunities to engage in the learning process. A number of such instructional strategies for the inclusive classroom can be identified.

Cooperative learning is one such technique that has found success in the inclusive classroom. It involves structuring the teaching so that  students work together to achieve an instructional goal, such as mastering material initially presented by the teacher or developing a group project for class presentation.  After the passage of P.L.94-142, cooperative learning activities were designed, in part, to break down the barriers, academic and social, between students with special needs and general education students (Bender 1998). In such an approach, the more able pupils act as coaches to the less able, utilizing both the principle that when one teaches a subject, he/she also understands it better as well the potential that the smaller, more individualized setting helps inform a lower performing pupil. The research on the effectiveness of cooperative learning, particularly in the inclusion classroom, is strong (Slavin 1990; Warger and Rutherford, 1996; Johnson, 1999; Haskell, 2000).  In addition to the opportunity to improve interpersonal skills (Johnson & Johnson, 1989), learners in cooperative groups are generally more actively engaged, participate more fully in discussions, and receive alternate perspectives to problems than students in a traditional teacher-led lecture (Slavin, 1990; Mevarech, 1993). Thus, their chances for improving their cognitive understandings are enhanced. Cooperative efforts, compared with competitive and individualistic ones, tend to result in higher levels, for all students, of three major outcomes: efforts to achieve, positive interpersonal relationships, and psychological health.  

There are three main ways that cooperative learning may be structured. Formal cooperative learning groups are typically arranged by the teacher (anywhere from 2 to 5 students of mixed ability levels) to complete a specific course requirement, such as writing a paper, solving problems, conducting an experiment, learning vocabulary, or answering questions at the end of a reading). The teacher explains the task, teaches any appropriate concepts or terms needed, and details the procedures to be used in the group (is there a team leader? Is there to be a scribe? How to handle confusions and questions? And so forth). In working cooperatively, students realize they (a) are mutually responsible for each other’s learning and (b) have a serious interest (grades, feelings of accomplishment) in each other’s success. 

Informal cooperative learning groups are temporary, perhaps in existence for only a few minutes to one class period during a lecture, film, or some other specific event in which the group is responsible for helping each other focus on understanding what is presented in that short period of time. Cooperative learning groups are long-term learning groups (lasting a full semester or maybe a year) with stable membership in which each participant offers and receives support, encouragement and assistance on all aspects of academic progress. For all of these groupings, the principle of including students of mixed academic abilities prevails.

Peer Tutoring, or Peer Assisted Learning Strategies (PALS) is a second instructional technique that works well in the inclusive classroom: (Topping, 1987; King-Sears & Bradley, 1995; Fuchs, Mathes, & Simmons, 1997; Simmons, 1997; Greenwood, 1999.) Peer tutoring involves two students: the tutor and the tutee. Teachers  pair lower and higher performing students, and the partners are then allowed to work together to achieve instructional goals, but only after information has been introduced, discussed, and reviewed by the classroom teacher first. Typically, the focus of the partners working together is on addressing skills or concepts that are causing problems .These pairings can be changed regularly by the instructor and are often used in 25 to 35 minute sessions two to four times a week. Thus, all students might have the opportunity to act as coaches and as players. 
PALS permits teachers to pay close attention to individual student needs, and, by careful observation of the pairings, develop revised lesson plans or remedial plans as needed. It is simple to use with even a large class, does not require a huge allocation of teacher time to provide specialized instruction to 1 or 2 students needing extra help, and is student-centered. According to the Council for Exceptional Children (http://www.cec.sped.org), studies show that both “mainstreamed students and high-achieving students make greater progress in PALS Reading and Math classrooms than their respective counterparts in non-PALS classes.”

Small group instruction of three to eight students also can be useful in the inclusive classroom (Rosenberg, O’Shea & O’Shea, 1991; Westberg, 1996). This instructional technique is typically employed for a concrete, clearly defined objective, such as solving an algebraic equation. Students work together for a period of time, perhaps 20 minutes,  to achieve the goal, while the teacher moves about the groups, observes their thought processes and intervenes with suggestions as appropriate, monitors individual and group performance, and provides feedback during instruction. 

Team Teaching Models also have been used effectively in the inclusive classroom (Elliott & McKenney, 1998; Haskell 2000; Coffey 2008). This approach can take a variety of forms. Consultation/collaborative teaching occur when a special education teacher acts as a support specialist to the regular classroom instructor. The  regular instructor is the content area expert who has the experience and training to help pupils learn the specific discipline at hand and knows methods how best to keep a large group of students interested and on task.  The special education teacher knows how to plan for individualized learner goals, learning strategies, adapting instruction and alternative assessments (Hines, 1994; Greer and Greer, 1995; Cole & McLesky, 1997). Both teachers are in the classroom together. The ALEM (Adaptive Learning Environments Model), developed in the 1980’s (Wang, M.C. 1989), is one often cited model of inclusion that specifically targets this  integration of special education students and teachers into the mainstream classroom. The mainstream teacher circulates freely to provide instruction, tutoring and feedback, while the special education teacher(s) are also   available right in the classroom to provide support and intensive instruction for those having some trouble. Instruction is individually planned, composed of highly structured and hierarchically organized learning activities. Each student is expected to progress at his/her own rate. 

  Another format involves a limited pull-out option for the lower learner to have some highly individualized instruction with a special education teacher outside the regular classroom, whereby the specialist provides extra time, support, and techniques for the student to try in order to achieve mastery of the subject being taught in the mainstream classroom.  Conversely, a classroom aide model is structured so that there is a teacher aide right in the classroom working quietly along side the disabled pupils, perhaps assisting in the note-taking or identifying for the pupils what the important points are to be jotted down, or the like. Note that neither of these two options truly fulfills the IDEA legislation as they rely on removing the learner from the regular classroom as opposed to bringing the services in. Nevertheless, most likely due to cost effectiveness, they remain as often used instructional strategies for the inclusive classroom.

Finally, there is the traditional team teaching model, typically with four instructors, each member being a specialist in one of the four main content areas of English, social studies, mathematics and science.  This four instructor team teaching model is considered to be the most desirable of these various collaborative teaching options (Haskell, 2000) for a number of reasons.  For the teacher, it provides a change from the often isolated atmosphere he/she typically would work in; for the students, it allows both for more individualized instruction and a curriculum that is seen as connected across the disciplines as well. These are all objectives that have been shown to make learning more accessible for all, but are of essential importance for the lower performing learner. 

The actual content presented can also be modified to assist the inclusion classroom teacher, no matter which of the instructional strategies, or combination of strategies, is employed. For instance, classrooms that emphasize authentic learning, also known as real-life experiential learning, have been shown to be of positive assistance to the inclusive classroom teacher. It asks students to explore, discuss and evaluate real-life tasks. It differs from traditional teaching methods in that it structures learning around genuine problems. It also sets standards for appropriate behaviors, often a challenge for the mainstream classroom teacher with some of their disabled children who may act out more than others due to frustration at not understanding what is going on. It is a process where students not only complete or demonstrate desired behaviors but do so in a real-life context. (Baron & Boschee, 1995; Leslie & Jett-Simpson 1997; Paulsen 1997).  It is dependent on solid, consistent classroom practices but has value beyond the school setting, as it is real-world oriented. Authentic learning is often interdisciplinary and is learner-centered, thereby allowing for a variety of learning styles, already noted as a very useful tool for the inclusive classroom. The teacher acts as a coach or facilitator, one of many resources the pupils can turn to for help. Writing a play about the Holocaust, restoring crabs to the Chesapeake Bay, creating oral history tapes about the Great Depression, balancing a checkbook, all these are examples of authentic learning.

Interdisciplinary Thematic Units are another example of how content can be adapted to assist in the inclusive classroom. These are lessons and units involving reading, writing, speaking and listening related to a selected theme across two or more content areas. When students see the connectedness between their academic courses, they understand the concepts more fully; knowledge doesn’t remain discrete, isolated, unrelated bits and pieces hard to remember, easy to forget, a situation which is particularly problematic for the lower performing student. Integrated units make content seem relevant and applicable to real world situations (Haskell, 2000). Textbooks too often compartmentalize content, making it difficult to use in ways other than presented. This makes it hard to transfer knowledge to the real life problems, a challenge not only for students with disabilities but for all learners. Thus, the use of interdisciplinary units often raises both learning and appropriate behaviors in the inclusion classroom. (Swicegood & Parsons, 1991; Kataoka & Lock, 1995).

Adaptive technology can, when used appropriately, provide extremely useful support for an effective classroom of inclusion, no matter which of the various instructional strategies or content modifications noted in this chapter are employed. Computer technology is an important part of an inclusive classroom, particularly in the teaching of math and science (Friend & Bursuck, 1996; Xin, 2000). It can provide individualized, sequenced instruction in a highly motivating format. When the teacher adds to this computer use an instructional strategy such as working in pairs at one computer, and being a member of a cooperative learning team to which the partnership then reports back to, positive outcomes result; the problem of non-completion of independent work, for example, is eliminated, and boredom is greatly reduced. Computer-assisted education provides needed drill and practice; offers consistent feedback and reinforcement; defines and assesses progress; and collects and analyzes students’ performance data. 

Other adaptive techniques also can impact learning in positive ways. Computer-enhanced images, and/or overhead projectors to enlarge materials, laptops to allow students an easier method for note-taking, tape recorders to assist in accessing the teacher-led presentation for understanding, all are yet other examples of how effective adapting technology to the diversified needs of students in the inclusive classroom can be.

In summary, inclusion is a belief which values commitment to educate each child to the maximum extent possible and appropriate in the least restrictive environment, which generally translates into meaning the regular classroom. It refers to schools, centers of learning and educational systems that are open to all children and that ensure that all children can learn and participate together to some degree. Further, it focuses more on the child benefiting from being in the same class as his/her peers rather than necessarily keeping up with them. And it requires staff that is knowledgeable about, or willing to learn about, many varied ways to deliver their teaching, and many different ways to assess the learning outcomes from different children.  It is, therefore, obvious, that a huge commitment of resources, of both money and time, are needed to be successful at differentiating instruction within the mainstream classroom itself. Yet a number of instructional techniques, a variety of content modifications, and a willingness to use technology in numerous and different ways, all can serve the cause of an effective classroom of inclusion.

