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ÖZET

Yapılandırmacılık, epistemolojik bir yaklaşımdır. Bununla beraber eğitim programlarına etki etmekte ve sı-nıfta eğitim-öğretim uygulamalarını yönlendirmektedir. Yapılandırmacılık eğitim alanında yeni ortaya çıkan bir kavram olmakla beraber köken itibariyle çok eskilere dayanmaktadır. Temel yaklaşımı ise bilginin ne olduğu ve bilenin bunu nasıl bildiği ile ilgilidir. Bilginin ne olduğu ve bunu insanın nasıl bildiğine ilişkin açıklamaları dolaylı olarak bunun nasıl öğretileceğine ilişkin de belli bazı ilkeler sunmaktadır. Bu ilkelere dayanan farklı öğretim uygulamaları önerilmektedir. 

Anahtar Kelimeler: Yapılandırmacılık, Yapılandırmacı Eğitim.
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CONSTRUCTIVIST EDUCATION AND CONSTRUCTIVIST TEACHING APPROACHES

ABSTRACT

Constructivism is an epistemological approach. But it affects educational curriculum and routes instruction- education in the classroom. Although constructivism is a new concept in education area its roots stands ancient. Its basic approach is about the person who knows what is knowledge and how he knows this, based upon this query it presents basic principles about how to teach the knowledge. Different types of educational applications are suggested based upon these principles. 

Keywords: Constructivism, Constructivist Education.
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1. GİRİŞ

Yapılandırmacı eğitim anlayışı, eğitim bilim alanında son yıllarda dikkat çeken bir alan olmuştur. Özellikle bilgisayar ve internet teknolojileri alanın-daki gelişmeler bu dikkatin yoğunlaşmasında önem-li bir etken olarak dikkat çekmektedir. Bilgisayar ve internet teknolojileri bilginin hızla paylaşımı, dağı-tılması ve üretilmesine hız kazandırmıştır. Bu süreç, bilgiye bakış açılarında felsefi alanda yapıla gelen tartışmaların yeniden sorgulanmasına neden olmuş ve eğitim sürecine de taşınmaya başlanmıştır. Neti-cede bilgi çağı, olarak adlandırılan dönemde çokça bilgiye sahip olmak değil bilgiye nasıl ulaşılacağı, öğrenmeyi öğrenme gibi yeni değerler eğitim alanı-na taşınmaya başlamıştır. 
Eğitimde geleneksel anlayışın dayalı olduğu bilgi ve öğretim anlayışı yeniden sorgulanmaya baş-lanmış ve yeni anlayış eğitim programlarına yansı-maya başlamıştır. Bu çerçevede ülkemizde de ilköğ-retim yapılandırmacılığa dayalı olarak program ge-liştirme çalışmalarına ve uygulamalarına yer veril-meye başlanmıştır. Yapılandırmacılığa dayalı olarak geliştirilen program anlayışı öğretmenlerin episte-molojik anlayışlarını, uzun yıllardır deneyim sahibi oldukları öğretim deneyimlerini ve öğretim süreci-nin değerlendirilmesine ilişkin yeni anlayışlar geliştirmelerini gerekli kılmıştır. Çünkü, kişinin bilgi anlayışı onu nasıl öğrendiği, nasıl öğretileceği ve bu öğrenmenin nasıl değerlendirileceğine ilişkin yaklaşımını etkilemektedir. Geleneksel öğretmen ro-lü yerine öğrenmenin kolaylaştırıcısı ve öğrenme çevrelerinin koordinatörü rolüne doğru değişmiştir (Jarviven, 1999). Yapılandırmacılık açısından öğre-nenler bilginin pasif alıcısı değil aktif oluşturucuları olduğundan öğretim yaklaşımları ve metotlarının se-çimi öğrenenlerin neyi nasıl öğrendiği ile anlamlı bir ilişkiye sahiptir.
Yapılandırmacı ilkelerin eğitime ilişkin yak-laşımları oldukça genel olmakla beraber öğretim uy-gulamaları ve bunların dayandığı ilkeler daha somut açıklamalar sunmaktadır. Sınıf içinde yapılacak öğ-retime rehberlik etmesi açısından bu çalışmada yapılandırmacılığa dayalı öğretim modelleri açıkla-nacaktır.
2. YAPILANDIRMACI YAKLAŞIM

Yapılandırmacılık, bilginin doğası ile ilgili açıklamalarda bulunan felsefi bir yaklaşımdır. Fesle-fenin inceleme alanlarından biri olan epistemolojik (bilgi teorisi) çerçevede öğrenenlerin nasıl öğrendi-ğini bilginin mutlak olup olmadığını, insanın bilgisi-nin gerçekte olan bilgiyi yansıtıp yansıtmadığını irdeler. Bilginin doğası ile ilgilen yapılandırmacılık bir ölçüde de ontolojik bir yaklaşımlar hakkında açıklamalara da dayandırılabilir. Çünkü bilgi, mut-lak ise ve insanoğlu bunu biliyor ise bu durumda varlık mutlaktır ve bu bilinebilir gibi zorunlu bir so-nuca götürmektedir. Yapılandırmacılık, bilginin bi-lenden bağımsız olmadığını savunarak bilgi denilen şeyin kişiden kişiye değişebileceğini belirtmektedir. Felsefi alanda bilginin imkanına, kaynağına, sınır-larına ilişkin olarak bilginin mümkün olup olmadığı sorusuna felsefi bağlamda yürütülen tartışmalar çer-çevesinde çeşitli cevaplar verilmiştir. Yapılandırma-cılık açısından bu soruya cevap veren filozofların başında Kant, Dewey, Vico, Wittgenstein gelmekte-dir(Cobb, 1994; Prawat, 1992; Riordan-Kaelson 2000). Diğer taraftan yapılandırmacı yaklaşımının psikolojik boyutunda ve özellikle insan öğrenmesi ile ilgili açıklmalar ve buna dayalı yaklaşımlar öne-ren düşünürler ise Piaget, Bruner, Vygotsk ve Dewey’dir(Airasian&Walsh, 1997; Solomon, 2000; Entwisle&Ramsden, 1983).
Yapılandırmacılık açısından deneyimde bu-lunduğumuz dünya gerçektir. Ancak bu dünyaya ilişkin oluşturduğumuz anlamalar bizden bağımsız değil bizler tarafından yüklenmiştir. Her birey kendi çerçevesinde kendi anlamını kendisi yükleyeceğin-den çokça anlamlardan söz edilebilir dolayısı ile çoğul bakış açısı vardır. Birey kendi algılama biçi-mine dayalı olarak mevcut zihinsel yapı içinde dış çevreden gelen uyaranları anlamlandırır ve yorum-lar. Dolayısı ile bilme gerçekliğin doğru anlatımla-rını zihne depolamak değil bireyin uyum amaçlarına hizmet etmesidir. Ancak ontolojik gerçekliğe şüphe ile bakan radikal yapılandırmacılar ise bilginin bire-yin dışında bağımsız olmadığını düşünürler(Von Glasersfeld, 1991). 
Epistemolojik açıdan yapılandırmacı yakla-şımda doğru ve bilgi tarihsel ve tecrübe olarak belir-lenir ve dil/zihin, dünya ve değerler içinde ayrıla-maz(Garrison,1988). Öğrenme bireyin kendi yaşam deneyimlerine, ön bilgisine, inançlarına dayalı ola-rak oluşturduğu anlamlardır. Bu noktada öğrenme, bireyin kendi kendine aktif olarak oluşturduğu an-lam, bu anlam, bireyin geçmiş deneyimleri ve bilgisi ile  halı hazırdaki bilgi ve deneyimleri arasındaki ilişki, ve anlama oluşturma doğası itibariyle kişiye özgü olmakla beraber zamana dayalı olarak sosyal ve kültüreldir(Chen&Rovegno, 2000;Prawat, 1992). Öğrenme, anlamların ve dış dünyanın birey tarafın-dan yorumlanması olayıdır. Öğrenme aktif devamlı ve sosyal bir fenomendir. 
Yapılandırmacı anlayışta öğrenmenin birey-sel ve sosyal boyutu vardır(Piaget, 1976; Gagne, Yekovich&Yekovich,1993; Vygotsky, 1998). Birey-sel boyut daha çok bilgi oluşturma sürecinde dene-yimler, zihin, bireysel anlamlar ve inançlar üzerine dayanır. Bu anlayış daha ziyade Piagetçi anlayışı yansıtır. Bilgi oluşturma süreci ve zihinsel modeller, bilişsel yapılandırmacıların ilgi alanını oluşturmak-tadır. Piaget ve bilişsel yapılandırmacılar bilginin aktif olarak birey tarafından nesneler üzerinde eylemde bulunarak oluşturulduğunu vurgulamakta-dırlar. Oysaki sosyal boyutu vurgulayanlar bilginin sosyal ve kültürel çevrede sosyal etkileşim yoluyla oluşturulduğunu savunmaktadırlar. Sosyal süreçler ve işbirliği öğrenmede ilgi odağını oluşturur. Ancak sosyal yapılandırmacılar da sosyal ve kültürel araç-ların bireyin bilgi oluşturma sürecinde zihinsel gelişme olan katkısını da vurgulamaktadırlar. Bu noktada da dil ve dilin fonksiyonları anlam oluştur-maya ve zihinsel gelişime olan katkısı ele alınır. Sosyal yapılandırmacıların başında da Vygotsky gelmektedir.  

3. YAPILANDIRMACI YAKLAŞIMA DAYALI ÖĞRETİM MODELLERİ

Yapılandırmacı yaklaşımda öğretim modelle-ri ve geliştirilen öğretim metotları bilgi oluşturma sürecine ilişkin yapılandırmacı yaklaşıma yön veren bilişsel ve sosyal yapılandırmacılık temelinde geliş-miştir. Radikal yapılandırmacılık, sembolik etkile-şimcilik gibi pozisyonlar ise çok önemli farklılıklar içermemektedir.

3.1. BİLİŞSEL ESNEKLİK (COGNITIVE FLEXIBILITY) 
Bilişsel esneklik, özellikle mesleki eğitimde yapılandırılmamış bilgi alanlarında ileri düzeyde bilgi kazanımını amaçlayan bilişselci yapılandırma-cılığa dayanan öğrenme çevrelerinin tasarımlanması için kavramsal bir modeldir. Bilişsel esneklik teori-si, bilgilerin kesin olarak sınırlarının çerçevesinin çizilmediği alanlardaki öğretime uygundur(Spiro, Feltovich, Jacobson ve Coulson, 1995). Gerçek ya-şam durumlarının karmaşık olması, ileri düzey bilgi-nin kompleks ve düzensiz olması, geleneksel öğreti-min öğrenmeyi transfer etmedeki başarısızlığı, bilgi-nin yeniden üretimi yerine bilginin kullanılması yö-nünde değişen öğrenme amaçları modelin temel dayanaklarını oluşturmaktadır(Jonassen ve diğerleri, 1997).
Bu modelde içeriğin çok çeşitli bakış açıla-rından sunulması önemlidir. Çünkü gerçek yaşam karmaşıktır ve öğrencinin karşılaşacağı durumlar belli bir bilgi ile çözümlenecek bir durum değildir. Bu modelde interaktif teknolojilerin (videodisk, hypertext gibi) kullanılması uygundur. Tarih, biyo-loji, tıp gibi çeşitli alanlara uygulanabilmektedir. Bu zengin çevreler, otantik bağlamlarda araştırmayı ve çalışmayı desteklemekte, öğrencilerin sorumluluğu-nun gelişmesine, amaçlı öğrenenler olmasına ve öğretmenler arasında işbirliğine dayalı bir öğrenme atmosferinin oluşmasına katkıda bulunmaktadır Bi-lişsel esneklik modelinin dayandığı temel ilkler: 

· Öğrencilere öğretilecek bilgi çeşitli bakış açıların-dan sunulmalıdır. Özellikle metin, grafik, animas-yon ve video gibi araçlarla sunulan çok çeşitli örnekler etkileşim ve farklı perspektifler sağlar. 

· Öğretim materyallerinin içeriğinin aşırı basitleşti-rilmesinden kaçınılmalı ve sunulacak bilginin kulla-nıldığı zaman, koşullar ve mekan boyutları dikkate alınmalıdır. Örneğin biyoloji alanında dolaşım siste-mi ile ilgili içerik verilirken bu konudaki makaleler, farklı web sayfaları, bu konudaki uzmanlardan alı-nan video görüntüleri bir arada verilerek dolaşımla ilgili yapılandırılmamış  alandaki zamanla değişimi gösteren içerik sunulmuş olacaktır.

· Bilişsel esneklik teorisinde amaç dünyanın doğal karmaşıklığını yansıtmaktır. Bunun için uzman des-teği sağlanmalı ve kazanılan bilginin yeni durumlara transferinin önemli olduğu unutulmamalıdır.

· Öğretimde bir tek örnek yerine birden fazla örnek ve bu her bir örneğin farklı  boyutlara vurgu yapma-sına önem verilmelidir.  

· Özellikle örnek olaylar ve simulasyonlar gibi ger-çek durumları sınıfa getiren yöntem ve tekniklere yer verilmelidir. Bunun için farklı materyallerden yararlanılabilir(Jonassen, 1993; Spiro ve diğerleri, 1995; Jonassen ve diğerleri, 1997). 

3.2. REFERANS NOKTALI EĞİTİM (ANCHORED INSTRUCTION)
John Bransford’un önderliğinde CTGV (Cognitive and Technology Group at Vanderbilt) tarafından geliştirilmiş bir öğretim modeli olan refe-rans noktalı eğitim öğrencilerin problem çözme ve düşünmeyi öğrenme yeteneklerini yeteneklerin ge-liştirilmesini amaçlayan ve internet teknolojilerinin kullanıldığı bir ortamdır. Öğrencilere birlikte çalış-ma ve öğrenilenlerin bağlama dayalı otantik çerçe-vede bilgi oluşturmalarını desteklemeyi amaçlar (CTGV, 1991: 34)
Öncelikle öğrencilerin ilgisini çeken bir konu belirlenir. Öğretilecek içerik bu konu çerçevesinde sunulur. Bu yaklaşımda öğrenme ve öğretim akti-viteleri öğrencilerin ilgisini bir hikâye, macera ya da bir durum etrafında tasarımlanır. Bu durum içerisin-de gerçek yaşamda yer alacak bir problem sunulur ve öğrencinin de bu problemin üstesinden gelmesini sağlayacak zengin kaynak ve materyallere yer veri-lir. Ayrıca öğrenciler araştırmaya yönlendirilir. Su-nulacak problem gerçek hayattaki kadar karmaşık olmalıdır. Örneğin deprem olgusu ele alındığında, ne tür olayların meydana geleceği, depremin şiddeti, binaların özelliği, buralarda yaşayan insanların ya-şam tarzları, zemin yapısı gibi özellikler bir arada verilerek öğrenciden depreme dayanıklı nasıl bir yerde nasıl bir ev inşa ederek nasıl bir yaşam tarzına depremde daha az ölüm ve yarlı ve az hasarlı binalar yapılması gerektiğine ilişkin örenciler bir senaryo hazırlar. Bunu hazırlarken öğrenci gerekli olan her türlü materyal ve doküman öğrenciye verilir ve kendisi çözümü oluşturur ve sonucunu kendisi anın-da görme özelliğine sahip olur. Özelikle web tabanlı ve interaktif video teknolojilerin kullanılması hem bir problemin gerçek yaşam içinde sunulmasına, hem de bu problemin çözünde işe yarayacak çok değişik seçeneklerin sunulması imkanı sağlanabilir. Ayrıca içeriğin zengin biçimlerde sunulmasına im-kan verir(Becker & Dwyer, 1994; CTGV, 1993; Ayersman, 1996). Referans noktalı eğitim durumlu öğrenme ilkelerine dayanır. Bunun için;

· Öğrencilerin sınıfta bizzat verilen örnek duruma ilişkin fikirlerini sunması çözümler geliştirmesi sağlanmalı.

· Gerçek yaşama dayalı bir senaryo hazırlanmalı. Bu senaryo  çerçevesinde öğrencilerin sürekli olarak “eğer ki” yi düşünmeleri sağlanmalıdır. 

· Bunun için sürekli olarak yeni veriler sunulma-lıdır

· Öğrenciler küçük gruplar halinde problemler etra-fında çalışırlar. Sonra bütün sınıfa çözümlerini su-narlar. Bu süre içinde çeşitli fikirler de tartışılır.

· Öğrencilerin problemi daha derinlemesine anla-malarına yardımcı olacak temel problem çerçevesin-de onu destekler nitelikte paralel problemler sunulur (CTGV, 1991, 1993).

3.3. DURUMLU ÖĞRENME (SITUATED LEARNING) 
Durumlu öğrenme modeli, öğrencilerin okul-da öğrendikleri bilgileri günlük yaşamda uygulaya-madıkları gerçekçi durumlar karşısında bilgileri transfer edemedikleri eleştirilerine çözüm olmak üzere geliştirilmiştir. Öğrenci iyi bir makalenin özelliklerini bilebilir ancak bu onun iyi bir makale ayacağını garanti etmemektedir. Bu iki nokta arasın-daki ayrıma dayanan söz konusu yaklaşım,  durumlu biliş perspektifi çerçevesinde Vygotsky’nin sosyal yapılandırmacı fikirlerine dayalı olarak Brown, Col-lins ve Duguid (1989) tarafından geliştirilmiştir. Yaklaşım, deneyimli yada usta birinin rehberliğinde öğretim yapmayı esas alır. Modelin temelinde öğ-renmenin sosyal bir süreç olarak düşünülmesi gerektiği ve dile dayalı etkinliklere yerleştirilmesi vurgulanır. Amaç öğrencilerin ilk kez karşılaştıkları bir problemi çözmeleri bunun için bilginin transfer edilmesidir. Usta yada rehber konumundaki kişi öğrencileri bir çırak (geleneksel usta çırak ilişkisinin dışında) olarak ele almalı, öğrenciler arasında işbir-liği, yansıtma, değişik uygulamalara yer vermesi gerekir (Mclellan, 1996; Wilson ve diğerleri, 1993). 
Özellikle okulda kitaplardan ya da değişik öğrenme materyallerinden elde edilen bilginin ger-çek yaşamda öğrenilenler kadar etkili ya da bilgilen-dirici olamadığı düşüncesi ileri sürülür(Ataizi, 2001). Ayrıca bir konunun kültürel boyutta ele alın-ması gerekliliği de vardır. Örneğin bir aktivite bir kültürde farklı bir başka kültürde farklı şekilde anla-tım bulur ve değerlendirilir. Bu nedenden dolayı da işbirlikli öğrenme, grup çalışması, sınıf içi münazara gibi yöntem ve tekniklerle öğretim yaparak öğrenci-ler arsındaki iletişim ve etkileşim desteklenmeli.
3.4. BİLİŞSEL ÇIRAKLIK (COGNITIVE APPRENTICESHIP) 
Bu yaklaşımda Brown, Collins ve Diguid (1989) tarafından geliştirilmiştir. Dolayısı ile yakla-şım durumlu öğrenme teorisine dayanır ve durumlu bilişin pratikte uygulaması için gerekeli olan özgün adımlar sunar. Bilişsel çıraklık öğrencilerin belli ak-tiviteler içerisine sokarak sosyal etkileşimle otantik uygulamalarda kültürleştirmeye çalışır.(Brown ve diğerleri, 1989). Bu süreç, bir kültürel uygulama sü-recidir Bilişsel çıraklık kavramı, öğrenen birinin alanda uzman biriyle ya da birileriyle bir iş üzerine birlikte çalışarak öğrenmesini ifade eder. Çıraklık ifadesi bu bağlamda geleneksel usta çırak ilişkisin-den üretilmiştir ancak bazı noktalarda farklılıklar gösterir. Bu farklılıklar;
Uzman görevle ilgili davranışı modeller, dö-nüt verir ve çırağa mesleğin gerekli yeterliliklerini gittikçe artan bir şekilde bağımsız olarak uygulama-sına imkan sağlar. Ancak bilişsel çıraklık yaklaşımı geleneksel çıraklık yaklaşımından önemli ölçüde farlılık arz eder. Bu farklılıklar:

· Bilişsel çıraklıktaki görevler genel olarak karma-şık görevlerdir.

· Uzman öğretici, iş gittikçe artan bir tarzda model-ler ve çırak (öğrenen) gittikçe ilgili yeterlilik alanın-da bağımsız olarak uygulama yapar.

· Geleneksel çıraklıktaki fiziksel yeteneklerin aksi-ne bilişsel çıraklıkta bilişsel ve metabiliş süreçler önemlidir. Burada sunulan problemler ise yapılandı-rılmamış problemlerdir.

· Öğrenme sınıfta ve laboratuarda düzenlenir.

· Geleneksel çıraklıkta yapılan bir iş gözlemlenir-ken bilişsel çıraklıkta süreçler ve görevler tartışılır. 

· Problemleri tanımada düşünme süreçleri gösteri-lerek öğretilir.

· Geleneksel çıraklıkta iş görevlerle belirlenir ancak bilişsel çıraklıkta öğrenme amaçlarla belirlenir (Applefield, Huber ve Mahnaz, 2000; Cash, Behrmann, Stadt ve McDaniels, 1997).

Bilişsel çıraklıkta öğrenenlerin belli bir göre-ve nasıl yaklaşacağı, bir problemi nasıl ele alması gerektiği, kaynaklara nasıl ulaşacağı gibi tamamen zihinsel görevler noktasında yardımcı olunur.  Öğ-retmen öğrencilere ilgili konu ile ilgili olarak model oluşturur. Örneğin bir konuya nasıl baktığını götse-rebilir ya da bir soruna nasıl yaklaştığına öğrencile-rin dikkatini çeker. Daha sonra öğrenci gerçek bir durumda bu modelden aldığı öğrendiği şeyi uygula-maya koyar ve öğretmen bu noktada öğrenciye tek-rar gerektiğinde rehberlik yapar. Öğrencileri göz-lemleyen ve onları dinleyen öğretmen öğrencilerden aldığı işaretleri değerlendirir. Daha sonra sınıfta tartışma yaparak konuyu tamamlar.

3.5. PROBLEME DAYALI ÖĞRENME (PROB-LEM BASED LEARNING)
Probleme dayalı öğrenme ilk olarak 1970’li yıllarda tıp eğitiminde geliştirilmiş ancak daha son-raları yaygınlaşarak gelişmiş ve sosyal bilimler alan-larına kadar uygulamaya konmuştur. Bu yaklaşım, matematik yada fizik gibi alanlardaki problem çöz-me metodu ile karıştırılmamalıdır.
Süreçte öğretmen öncelikle problem belirler. Problem, gerçek yaşa durumlarını yansıtan ve otan-tik ve yapılandırılmış problemler olmalıdır. Daha sonra öğrencilerin probleme nasıl yaklaşacakları, problemi nasıl ele alacakları konusunda açıklama yapar. Bu çerçevede metabiliş düşünmeyi modeller. İçeriğe dayalı olarak öğrenme amaçları belirlendik-ten sonra problem üretimine geçilir. Problem içerik alanındaki ilkelere dayalı olabileceği gibi gerçek du-rumdaki bir problem de olabilir. Ancak içeriğe da-yalı problem oluşturulacaksa öğrencilerin problemle ilgili yeterin ön bilgileri yoksa temel kavramlarla ilgili öğrenciler araştırmaya yönlendirilir ve temel kavramların öğrenilmesi sağlanır. 
Daha sonra öğrencilere problemle ilgili ge-rekli veri sağlamak ve araştırma yapmaktır. Öğren-cilere bu noktada nereden nasıl ve hangi kaynaklara ulaşmaları gerektiği noktasında öğrencileri sorularla yönlendirir. Öğrenenlerin problem çerçevesinde dü-şünmelerini sağlamak, belli bir çerçeveden değil değişik perspektiflerden olaya baktırmak, probleme çözüm olarak getirdiklerinin nedenlerini sorgulat-mak öğretmenin kolaylaştırıcılık rollüdür (Savery ve Duffy, 1995). 

4. SONUÇ

Yapılandırmacı yaklaşım, geleneksel (nesnel-ci) anlayışın aksine bilgi ve bunun doğası ile ilgili açıklamalar çerçevesinde epistemolojik açıdan fark-lılık göstermektedir. İkinci farklılık öğrenme olayı-nın nasıl gerçekleştiğine ilişkin açıklamalarda yer almaktadır. Bu iki farklılık öğretime yönelik yakla-şımlara da yansıdığı görülmektedir. Yapılandırmacı öğretim yaklaşımları öğrenciyi merkeze alır ve öğretmenin bir rehber ve öğrenmenin kolaylaştırıcısı rolünü üstlenmesini gerekli kılar. Diğer taraftan öğ-renmenin gerçek yaşam durumlarını yansıtan etkin-likler içinde gerçekleştirilmesini, öğrenme sorumlu-luğunu öğrencinin üstlenmesine yönelik öneriler geliştirmiştir.  Bir diğer ortak nokta ise öğrenmede kültürel bağlama yapılan vurgudur. 

Yapılandırmacı öğretim modellerinin sınıf içinde kullanılmasında dikkate alınması gereken di-ğer bir önemli nokta da teknolojinin etkin kullanımı-dır. Ancak teknolojinin özellikle öğrencilerin sosyal izolasyonuna yönel eleştiriler için önerdiği çözüm ise öğrenciler arasında işbirlikli etkinlikler, tartışma teknikleri ve müzakere sürecine aktivitelerdir. 
Yaklaşımların etkili olarak uygulanması her şeyden önce öğretmenlerin bilgi ve öğretime yönelik alışa geldikleri anlayışı terk etmeye zorlamaktadır.
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