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ملخص:
هدفت الدراسة الحالية التعرف إلى أثر أنموذج درايفر على التفكير ما وراء المعرفة في الرياضيات لدى طلبة الصف الخامس الأساسي في فلسطين، طبق الباحثان المنهج شبه التجريبي، وتكونت عينة الدراسة من (50) طالبا من طلبة الصف السابع الأساسي بمحافظة طولكرم في فلسطين، حيث قسمت العينة الى مجموعتين الأولى تجريبية (25) طالبا درست باستخدام أنموذج درايفر والمجموعة الثانية ضابطة (25) طالبا درست بالطريقة الاعتيادية، استخدمت الدراسة استبيان التفكير ماوراء المعرفة المكون من (15) فقرة تقيس ثلاثة أبعاد وهي: (المراقبة والتخطيط والتقييم) في حلها، أظهرت نتائج الدراسة وجود فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى الدلالة (0.05≥α) تعزى لطريقة التدريس في مهارات التفكير ما وراء المعرفة( المراقبة، والتخطيط، والتقييم). 
الكلمات المفتاحية: أنموذج درايفر، التفكير ما وراء المعرفة، البنائية، التحصيل.
The Effect of Driver model on acquiring metacognitive thinking skills in Engineering and the achievement for fifth-graders in Palestine
Abstract:
The present study aimed to identify the effect of Driver model on metacognitive thinking skills  in Mathematics for Seventh-graders in Palestine. The sample was divided into two experimental groups: (25) students were studied using the Driver model, and the second group was controlled (25) students studied traditionally. The study used a metacognitive thinking questionnaire that consists of (15) paragraphs that measure three dimensions: (monitoring, planning and evaluation) as a solution. The results of the study showed that there were statistically significant differences at the significance level (0.05≥α) due to a teaching method in metacognitive thinking skills (monitoring, planning, and evaluation).
Key Words: : Driver model, metacognition, constructivism, achievement.

مقدمة:
تشكل الهندسة جزءاً مهماً من منهاج الرياضيات وموضوعاته، بل تعتبر من مكوناته الهامة، إذ تعد الهندسة أداة لفهم معظم الموضوعات الرياضية تعزيز مهارات التفكير العليا، وتتفاعل مع المجال الذي تعيش فيه، كما أنها تعتبر أداة لتشجيع الخيال الرياضي والتفكير الفضائي ومصدراُ للقيم الجمالية والثقافية، كما تعتبر الهندسة من المعايير البارزة لدى أعضاء المجلس القومي الأمريكي لمدرسي الرياضيات (National Council of Teacher of Mathematics, NCTM, 1989). 

ولتأكيد متطلبات معيار الهندسة للصفوف الأساسية في التعليم فإن (NCTM, 1989) يدعو لدراسة الهندسة في مختلف الأبعاد وبالطرق المتنوعة والمناسبة، وذلك لتنمية قدرة الطلبة على تمييز الأشكال وفهمها، وتخيل وتمثيل الأشكال الهندسية بفراغ فضائي مناسب، وتشجيع استخدام النماذج الهندسية في حل المشكلات، واستيعاب وتفسير وتطبيق الخصائص والعلاقات الرياضية، وتحليل خصائص وصفات الأشكال الهندسية الثنائية والثلاثية الأبعاد، لانتاج وتطوير بدائل ومخططات وتطوير حجج رياضية عن العلاقات الهندسية، وتحديد المواقع ووصف العلاقات المكانية؛ باستخدام الهندسة الإحداثية وأنظمة التمثيل الأخرى، وتطبيق التحويلات واستخدام التماثل لتحليل المواقف الرياضية، واستخدام التصوير والتمثيل والتفكير المنطقي الفضائي والنمذجة الهندسية لفهم المشكلة وحلها.

فإثراء المنهاج بموضوعات الهندسة تساعد على التخيل والاكتشاف والاستنتاج وبناء القواعد والتحقق منها لتنمية تفكيرهم وذكائهم؛ لذلك علينا أن نعلم وندرب الطلبة كيف يفكرون بهذه العمليات ويدركونها ويختاورا ما يفكرون به ولماذا يفكرون بهذه الطريقة، ويبحثون عن الحقائق ويطرحون البدائل ويختارون أفضل البدائل، ويوجهون ذلك التفكير فيخططون ويتحكمون فيه ويراقبون ويعملون على تقييمه، بل ويفكرون في مخرجات وحصائل تفكيرهم ويمحصونها، وهو ما يسمى بما وراء المعرفة ومهاراتها، وكون الهندسة تشير إلى تعزيز وتشجيع الخيال الرياضي والتنظيم في الفراغ للأفكار، وتعبر عن معارف ونظريات تقوم على مقدمات معرفة وغير معرفة يتم نقلها وتلقينها للمتعلمين لحفظها واستظهارها، وجميع هذه الأفكار الخيالية الواجب تعزيزها لدى المتعلمين تحتاج إلى عمليات ومعالجات معرفية لتمثيلها في الأبنية المعرفية واتجاهات ومهارات، لذلك يجب إثراء وتزويد المقررات الدراسية باستراتيجيات تعليمية تصمم خصيصاً لتنمية قدرات الوعي بالتفكير لدى المتعلمين وهو ما يعرف بالتفكير ما وراء المعرفة Metacognition ليتمكن الطلاب تمثيل الهندسة في الفراغ بطريقة علمية ومبرهنة راسخة في أبنيتهم المعرفية (Aydin &Coşkun, 2011).

ويشير مفهوم ما وراء المعرفة  Metacognition إلى الوعي التام بالخطوات التي يقوم بها المتعلم أثناء عملية التفكير وكذلك حين يفكر في إيجاد حل مشكلة معينة وهي قدرة تحدث في الدماغ لدى الكائن البشري، ولكي يصبح المتعلم أكثر وعياً بتفكيره فلابد وأن يصبح قادرا على وصف ما يدور في بناءه العقلي من خبرات ومواقف تعلمية سابقة (أبو جادو ونوفل، 2017).

فتفكير المتعلم في تفكيره وتمحيصه معرفة العمليات المعرفية يجعله على وعي بكيفية ما يعمل ويستطيع أن يعدله تعديلاً قصدياً (Flavell, 1981)، وحين يطلب المعلم من الطلاب أن يشرحوا إجباتهم وكيف توصلوا إليها أو يوضحوا المنطق وراءها فهو يوجههم للتفكير في التفكير، ويرى كوستا وكاليك (Costa &Kalick, 2003) إن المقصود بالتفكير ما وراء المعرفة أنك إذا انتبهت إلى أنك في حوار مع عقلك، وأنك تراجع القرار الذي اتخذته سابقاً فإنك حينئذِ تمارس عملية التفكير ما وراء المعرفة.

ولذا فإن ما وراء المعرفة يتطلب الوعي بالتفكير وتنمية التحكم في الذات الذي ينشغل بحل مشكلة معينة، حيث يقوم المتعلم بعدة أدوار في أثناء قيامه بهذا العمل، فهو يكون منتجا للأفكار ومخططا ومراقبا لمدى التقدم الحادث وواعيا لفكرة معينة وموجهاً لسلوك معين للوصول إلى الحل؛ فالمتعلمين الذين يمتلكون مهارات ما وراء المعرفة لديهم القدرة على إدارة نشاطاتهم وتفكيرهم وتوجيهه وهم الأكثر فعالية في تنظيم تعلمهم، ولديهم مقدرة على ضبط عمليات التعليم، وكذلك القدرة على التوافق والانسجام في مواقف التعلم المختلفة وتقييمها ولإصدار الأحكام عليها (أبو رياش وشريف والصافي، 2014).
وتساعد مهارات ما وراء المعرفة المتعلمين والطلبة على أن يفسروا ويشرحوا حلولهم للمسائل الرياضية وكيف توصلوا إلى الحلول، ووعي الخطوات التي اتبعوها للوصول لهذه الحلول، وترتيبها منطقيا، وتوليد تساؤلات داخلية منها ما الفروض التي تم اختيارها؟ ولماذا استبعد بعضها؟ وما العلاقات الهندسية التي تم إيجادها؟ وما الأهمية المنشودة في إثبات نظرية أو حل تمرين هندسي؟ وما نمط التفكير الرياضي المستخدم في إثباتها؟ وما المعرفة الرياضية السابقة والخبرة المطلوب استرجاعها ومتطلبات الحل المطلوبة؟ (Ozsey, 2010).

       وغالبا ماتنبه الباحثون التربويون الى مهارات التفكير ما وراء المعرفة فاهتم العديد منهم بهذه المهارة الهامة للمتعلمين، فقد لخّص كوستا وكاليك (Costa &Kalick, 2003) أهميّة التفكير ما وراء المعرفة للمتعلمين: بأنّها مهارات تقدم وتضيف للمتعلمين القدرة على وضع خطة لإيجاد حلول في المقام الأول، وتساعدهم على التخطيط لوضع استراتيجية للحل قبل الشروع بالعمل، وهذا بدوره يساعد المتعلمين على متابعة مستمرة  للخطوات العمليّة التي تشجعهم خلال فترة إيجاد الحلول، وتمكن المتعلمين من تحديد الأحكام الآنية المؤقتة وإصدار الأحكام على خطواتهم الصحيحة مما يساعدهم في عملية المتابعة المستمرّة خلال القيام بنشاطات متنوعة أخرى، والمشاركة الفاعلة.
      ويرى المشيخي (2014) أنّه بمقدور الفرد الوصول بنفسه إلى مستويات التفكير ما وراء المعرفي من خلال اتباع استراتيجيات وتكتيكات تتضمن ثلاث مراحل: المراقبة (التحكم الذاتي)، والتخطيط. والتقييم، وأشار كل من (أبو جادو ونوفل، 2017)؛ وكوبر (Cooper, 2008 ) و وأوزي (Ozsey, 2010) بأن مهارات ما وراء المعرفة هي:

مهارة التخطيط  (Planning):  وهي وجود هدف محدد للفرد، سواء أكان هذا الهدف محدد من قبل الطالب والمعلم،  ويكون لها خطة لتحقيق الهدف، وتتطلب مهارة التخطيط  أن يوجه المتعلم لنفسه أسئلة منها: ما الهدف الذي أريدُ تحقيقه؟ وما طبيعة المهمة التي سأقدمها؟ وتتضمن مهارة التخطيط مهارات فرعية أهمها: (تحديد الهدف أو الشعور بالمشكلة، اختيار استراتيجية تنفيذ الحل، ترتيب سلسلة لخطوات التنفيذ، تحديد الصعوبات والخطاء المحتملة وآليات مواجهتها، تحديد الوقت اللازم، التنبؤ بالنتائج المتوقعة او المرغوب فيها) (اللولو، 2014).
مهارة المراقبة والتحكم (Monitoring & Controling): وتعني وعي الفرد لما يستخدمه من استراتيجيات للتعلم أو حل المشكلة، وفيها يتم توفير آليات ذاتية لمراقبة مدى تحقق الأهداف المراد تحقيقها (المشيخي، 2014)، وتتضمن مهارة المراقبة طرح العديد من الأسئلة، مثل: هل المهمة المطلوب أدائها ذات معنى؟ وهل تتطلب المهمة إجراء تغييرات ضرورية لتيسهيل عملية تحقيق الأهداف؟ ويقترح باير (Beyer, 2003) الإجراءات في هذه المرحلة:(الإبقاء على الهدف كبؤرة اهتمام، الحفاظ على تسلسل الخطوات، معرفة الزمن المطلوب لتحقيق الهدف الفرعي، معرفة متى يجب الانتقال إلى العملية التالية، واختيار العملية التالية المناسبة، واكتشاف الصعوبات والأخطاء، معرفة كيفية التغلب على العقبات والتخلص من الأخطاء) (أبو غزال، 2014). 

مهارة التقييم (Assessment): وتعني القدرة على تحليل الأداء والاستراتيجيات الفاعلة للتعلم، وتتضمن هذه المهارة تقييم المعرفة الراهنة، ووضع الأهداف واختبار المصدر وتتضمن أن يطرح الفرد تساؤلاً مثل: هل حققت هدفي المنشود؟ وما الذي حببت تعلمه؟ وما الذي تبقى علي تعلمه؟ ويقترح باير (Beyer, 2003)  الإجراءات التالية لمهارة التقييم:(تقييم مدى تحقيق الهدف، الحكم على دقة النتائج وكفاءتها، تقييم مدى ملاءمة الأساليب التي استخدمت، تقييم مدى معالجة الأخطاء أو المعيقات، تقييم فاعلية الخطة والاستراتيجية المستخدمة وكيفية تنفيذها) (الهاشم، 2014).

وهناك إحراءات قدمها كل من بلاكي وسبنس للمتعلم تمكنه من التفكير ما وراء المعرفة من أهمها:  ماذا تعرف What do u Know؟ ,وماذا تريد أن تعرف What do u want to Know؟ فتكون إجابته بحديثه عن التفكير، التخطيط والتنظيم الذاتي، الإحتفاظ بسجل التفكير، استخلاص عمليات التفكير، تقويم الذات (العتوم والجراح وبشارة،2019).

ويؤكد علماء النفس المعرفيون أن التفكير ما وراء المعرفي من أعلى مستويات التفكير، وهو الوعي بالتفكير وينظر اليه على أنه مستوى ينظم مستويات التفكير الأدنى منه، فالمتعلم  يعي عمليات التفكير البسيطة التي يستخدمها في حل المشكلات، ويدرك ويخطط ويضبط ويعدل للوصول للحل الملائم  لكل مشكلة يقابلها (عبيد وعفانة، 2003).
ويشير كل من نوفل وسعيفان (2011) أن التفكير ما وراء المعرفي يعد من وظائف الجزء الأمامي من الدماغ (الفص الجبهي)، ويقوم بالعديد من الوظايف منها: التفسير والتحليل والتكلم والتخطيط والمنطق وتقديم الأدلة والتفكير الإبداعي والناقد والإدراك وفهم الأفكار والسلوكيات والذاكرة طويلة المدى، والتأمل ووعي التفكير.

ويؤكد التربويون وعلماء النفس على أهمية تنمية مهارات التفكير ما وراء المعرفة لدى الطلبة في تعلم موضوعات الرياضيات وذلك بتعليمهم وتدريبهم على استخدام المعلومات وممارستها في المسائل الرياضية الحالية وتعزيز الدافعية لديهم لاستخدامها، وربطها بمعلومات تتعلق بتعلم سابق وخبره تدلهم على الحل (عقيلان، 2000).

 وعندما يستخدم المعلم استراتيجيات التدريس البنائية التي تركز على تنمية الوعي لدى الطالب بتفكيره أثناء عمليات التدريس، فإنه سيتساعد الطالب للوصول إلى التفكير ما وراء المعرفة Metacognition والوعي بتفكيره وبما يقوم به من عمليات معرفية وتطبيقها وترجمتها من خلال الإجراءات التي يمارسها أثناء الحل (سلامة، 2007).

فالاستراتيجيات المستندة الى البنائية تُعطي الرياضيات حقها لتكون أكثر نشاطا وحيوية وأكثر تفاعلاً لدى المتعلم في حياته، و ترفع من مستوى دافعية المتعلم نحو تعلم الرياضيات كما وتؤكد البنائية أن التعلم عملية تنموية مستمرة تسعى لتعلم الجديد وتطوير بنى معرفية جديدة تعيد تنظيم خبرات المتعلم السابقة والتكيف معها، ويأتي ذلك من خلال بذل المتعلم جهدًا معرفيًا واعيا لتحقيق المعرفة التي تتطور من خلال التفكير الواعي والتفاعل الإجتماعي بين المعلم والطلبة وما بين الطلبة أنفسهم داخل الصف واتقان اللغة والحوار والتواصل والتفكير بصوت عال لاستبصار تفكيرهم ووعيه ( الدبابنة والكخن وأبو لوم، 2015).

ويؤكد فيجوتسكي على أهمية الحوار والمناقشة بين المعلم وطلابه وبين الطلاب فيما بينهم داخل الصف لتكوين المفاهيم والمعاني الصحيحة لديهم، فالمعلم يؤدي دور الوسيط والميسر لنقل المتعلم من المعرفة العامة الأولية والبسيطة إلى المعرفة العلمية المتخصصة والمعمقة ويوجههُ بشكل تدريجي نحو فهم المهمة وممارستها تطبيقيا وإتقانها، ويعد هذا أساسا هاما في تحفيز فهم الطلاب للمعرفة العلمية وإتقانها وتنمية المعنى العميق للمفاهيم لديهم(Vygotsky, 1978).

       كما ان توجيه الطلبة إلى التفكير بصوت عالٍ يشجعهم ويبعث لديهم الرغبة في الوصول إلى أقصى استفادة بما تسمح به قدراتهم ويدفعهم ويشجعهم على ممارسة عمليات ومهارات التفكير وتنمية المفاهيم والبُنى المعرفية وتعديل وتصويب التصور الخاطئ منها من خلال عمليتي التمثل والمواءمة، ومن النماذج التدريسية البنائية انبثق أنموذج  درايفر(Driver) كواحد من نماذج الفلسفة البنائية القائمة على فهم وتفسير المتعلم للظواهر التي يواجهها، وامكانية استيعابها في ضوء خبرات التعلم السابقة وانتقال اثر التدريب لديه، حيث وضعت روزلايند درايفر (Roslind Driver )  أنموذجها التعليمي الذي يستند وينبثق من الفلسفة البنائية ( جوامير, 2014).
ويعد أنموذج درايفر Driver Model  واحدا من النماذج التي تستخدم لتصويب المفاهيم الخاطئة لدى المتعلم، وتسهيل إحداث التغيير المفاهيمي، وتعديل المفاهيم الخاطئة؛ وقد أشارت درايفر إلى أنه من الصعب إحداث  تغير في المفاهيم عند الطلبة باستخدام الطرائق والاستراتيجيات الاعتيادية, ونادت بضرورة استخدام أفكار متنوعة ومتقدمة في عملية التدريس, من خلال إعادة المتعلم إلى نقطة البداية والفهم الأولي لديه لقياس فروقه الفردية ومقدرته على تفسير ما لديه من المفاهيم و كيفية تطوير وتنمية هذه القدرة أو تعديلها وتصويبها الوجهة الصحيحة، ومحاولة ربطها بمفهوم وتعلم سابق لدى المتعلم في المرحلة الدراسية السابقة وهذا يتطلب من المتعلم الوعي بتفكيره ليتمكن من استكشاف المفاهيم الخاطئة لديه وتعديلها وإجراء الافاضة والتوسع فيها( حمدي وحميد، 2009).

ويعرف نموذج درايفر (Driver) بأنه نموذج تدريسي مرن يسير وفق خمس مراحل تدريسية بنائية وهي: (التوجيه Orientation، وإظهار الأفكارElicitation of ideas ، وإعادة صياغة الأفكار Restructuring of ideas، وتطبيق الأفكار Application of ideas، ومراجعة التغيير في الأفكار Review of ideas)، ويتم من خلاله إثارة التفكير لدى الطلبة حول موضوع الدرس، بهدف تعزيز المشاركة والتشجيع الفعلي لبناء المعنى، مع إدارة سليمة وتخطيط لوقت الدرس، ومناقشة الآراء المختلفة التي يمتلكونها في أبنيتهم المعرفية، واختبار مدى ملائمتها وفاعليتها وصحتها وإمكانية تعديلها، واستخدامها وتطبيقها، وأخيراً تقويمها ومراجعة التغيير فيها (اللولو، 2014).

ويركز نموذج درايفر (Driver, 1986)  على إستثارة التفكير لدى الطلبة حول موضوع الدرس، ويساعدهم من خلال المراحل الآتية على وعي ما يقومون به:
_ التوجيه (Orientation): يقوم المعلم بتقسيم الطلاب الى مجموعات كل واحدة منها (3-5) طلاب  ويقوم بتوجيه مجموعة من الأسئلة تعمل وتساعد على إثارة وتحريك ما لدى الطلاب من معارف ومعلومات خلال وقت محدد, وتوجيه أفكارهم وتهيئة ما يمتلكون من خبرات علمية سبق أن تعلموها وأثارت انتباههم وإدراكهم وشجعتهم على التفكير, ويؤكد بعض التربويين أن على المعلم أن يحدد الاستراتيجية المناسبة للدرس بما يثير دافعية الطلاب، لتحفيز فضولهم العلمي: فالهدف الأساس في مرحلة التوجيه هو تهيئة أذهان الطلبة للدرس الجديد بل وتشويقهم إليه (أحمد، 2018).

_ إظهار الفكرة (Elicitation of ideas): في هذه المرحلة يقوم المعلم بإعداد مجموعة من الأسئلة التي تساعد على إظهار ما لدى الطلاب من معرفة وخبرات سابقة, يوجهها بوقت محدد إلى جميع الطلبة للإجابة عنها، حيث يمنحهم الفرصة للنقاش فيما بينهم حول الأسئلة المطروحة عليهم وآليةالإجابة عنها, ويحدد المعلم وقتا لتشخيص الأفكار الخاطئة لديهم, والتنبؤ بالمبررات التي يمكن أن يلجاً إليها الطلبة في الدفاع عن أفكارهم الخاطئة, وقد يعطيهم فرصة ومساحة من الوقت لتشجيعهم في تفسير ظاهرة أو إجراء تجربة " ذاتياً " لتقوية إدراكهم الحسي, وتعزيز وعيهم لنقاط القوة والضعف لخلق تفاعل وتوافق معنوي بين المعلم والطلاب وبين الطلاب فيما بينهم (الغراوي,2005).

_ إعادة صياغة الأفكار (Restructuring of Idea): في هذه المرحلة يستكمل الطلاب مشاركتهم في المجموعات التعاونية التي تم تقسيمهم فيها لتوضيح وتبادل الآراء وإجراء الأنشطة والتجارب, واستكشاف وإدراك المعاني المتضاربة والأخطاء المفاهيمية لمنحهم فرصة استكشاف المعرفة الجديدة وتقبلهم للتخلي عن ما لديهم من أخطاء وتغييرها وموائمتها, وفي هذه المرحلة يستكشف الطلاب العقبات من خلال عرض المفاهيم وهي التي تسبب سوء فهمهم، فيتخذ الطالب قرارا بتعديل أفكاره ويتشاركها مع أفكار مجموعته من خلال التجريب وعمل أنشطة وإثباتها بأدلة وبراهين وبالتدريج يستكشف التناقض بين ما يمتلكه في بنيته المعرفية وما قد توصل إليه فيعيد تعديل وصياغة الأفكار صياغة صحيحة بما يتلاءم مع المعرفة الجديدة وعرض كل مجموعة لنتائجهم تقويماً لهذه الخطوة وتأكيدا عليها(اللولو، 2014).

_ تطبيق الأفكار (Application of Ideas): بعد استكشاف وتصحيح الافكار الخاطئة في المرحلة السابقة، يعزز الطلاب بناء الأفكار أو صياغتها باستعمالها وتطبيقها من جديد في مواقف تعليمية جديدة ومألوفة من خلال تطبيقهم للمعلومات التي حصلوا عليها من المرحلة السابقة؛ لزيادة تطبيقها وممارستها واستيعابها ووعيها بشكل سليم, والوقوف على النقاط التي لم يستوعبها الطلاب إستيعاباً جيداً, ولهذه المرحلة أهمية كبيرة من الناحية السيكولوجية؛ فهي تثبت المعلومات في الذاكرة طويلة المدى وتعززها وتهيئها لتعلم جديد مما يزيد ثقة الطالب بنفسه وترفع مستوى تقديره لذاته وتحثه بقوة للمضي في تعلم جديد ورغبة في الاكتشاف والانجاز, فجميع ما يتم تعلمه في المدرسة ما هو إلا وسيلة لتسهيل الحياة العملية والاستفادة من جميع إمكانياتها ويبقى في حالة تعلم مستمرة من خلال التوسع والافاضة (أحمد، 2018).

_ مراجعة التغيير في الأفكار (Review Of Ideas): ي هذه المرحلة يظهر مدى تحسن أداء
الطلاب واستيعابهم للأفكار من خلال قيام المعلم بعملية التقويم التكويني والختامي من خلال طرح مجموعة من الأسئلة التي تخص المفاهيم التي سبق ذكرها في الدرس للتعرف من خلال إجابات الطلاب مدى استيعاب وتعديل الأفكار مقارنة بالإجابات السابقة التي كانت لديهم, بالإضافة الى تنبيههم لأخطائهم وتصحيحها, وتوضح هذه العملية مدى تقدم الطالب نحو تحقيق أهدافه المحددة من خلال تزويده بالمعارف الجديدة ( حمدي وحميد، 2009 ). 
يتميز نموذج درايفر كما أورد العفون والماكون (2012) بعدة ميزات منها: تسلسل خطواته ووضوحها، كما يتصف بالمرونة لاحتوائه على استراتيجيات وطرائق متنوعة  كالتعلم التعاوني وتقسيم الطلبة الى مجموعات والحوار والمناقشة كذلك تحقيقه لوعي التفكير ولذاتية المتعلم في الصف الدراسي.
مشكلة الدّراسة:
تعتبر عملية تنظيم المعلومات وإكساب طلبة المرحلة الأساسية في المدرسة مهارات حل المسائل الهندسية والوصول إلى حل صحيح من أهم المشكلات التي يعاني منها طلبة فلسطين في منطقة طولكرم، وهذا ما لاحظه الباحثان أثناء لقاءات مجتمعية متعددة مع المعلمين بشكل عام  ومعلمي الرياضيات بشكل خاص في أن الطلبة يفتقرون إلى التنظيم بحل المسائل الهندسية، وأن العشوائية هي الطابع الغالب على طبيعة حلهم للمسائل، ولا يتبعون خطوات صحيحة أثناء الحل، بل وفي معظم الأحيان يعطي الطلبة الحل النهائي دون اللجوء إلى خطوات للحل توضح فهمهم ووعيهم الصحيح للمسألة ويتضح عدم إدراكهم للفراغ الهندسي، كما استوضح الباحثان من المعلمين أنهم عند تحليل أوراق طلبتهم في الاختبارات يجدون أن هناك بعض النقص في الحل نتيجة لعدم وجود إدراك للفراغ في مسائل الهندسة للهدف، ويتضح غياب التخطيط والتنظيم الذي يساعد على الحل في المسألة الهندسية بشكل صحيح، وأفاد المعلمون ومن أوراق اختبارات الطلبة عدم التطرق إلى التحقق من الحل، وبمعنى آخر أن هناك ضعف لدى الطلبة في مهارات التفكير ما وراء المعرفة ليتمكنوا من تنظيم حلولهم وافكارهم وخطواتهم في الهندسة حتى يصلوا إلى الحل الصحيح؛ وبالتالي تحسين تحصيلهم الدراسي في الرياضيات، مما يستوجب على معلمي الرياضيات والقائمين على مناهج الرياضيات استخدام طرق التدريس التي تنمي مهارات التفكير بشكل عام والتفكير ما وراء المعرفة بشكل خاص لدى الطلبة لما له من علاقة ارتباطية موجبة مع التحصيل والقدرة على حل المشكلات الرياضية، وهذا ما أشارت له دراسة كل من السعدي (2014)، كيتر (Keter, 2015)، الزهراني (2018).
كما أوصت العديد من الدراسات باستخدام نموذج درايفر (Driver) من خلال النتائج التي خلصوا إليها؛ أن نموذج درايفر القائم على البنائية كدراسة كل من الدبابنة (2015)، حسن وصالحة وبركات (2019)، حسن (2019)، شي وباس وون وشون ويولي (Che,Pai,Wen,Chun,Mei,Yu-Li . ,2010)، وبصورة أكثر تحديداً ستحاول الدراسة الحالية الإجابة عن السؤال الرئيس الآتي:
ما أثر أنموذج درايفر في اكتساب مهارات التفكير ما وراء المعرفة والتحصيل في الهندسة لدى طلبة الصف السابع الأساسي في فلسطين؟.
فرضيات الدراسة:
الفرضية الأولى: لا توجد فروق ذات دلالة احصائية عند مستوى الدلالة (0.05≥α) بين متوسطي درجات المجموعة التجريبية والضابطة على مقياس التفكير ما وراء المعرفة لدى طلبة الصف السابع الأساسي تُعزى لمتغير أنموذج التدريس (درايفر، التقليدية). 
الفرضية الثانية: لا توجد فروق ذات دلالة احصائية عند مستوى الدلالة (0.05≥α) بين متوسطي درجات المجموعة التجريبية والضابطة على اختبار التحصيل في الهندسة لدى طلبة الصف السابع الأساسي تُعزى لمتغير أنموذج التدريس (درايفر، التقليدية).
 أهمية الدّراسة:
- الأهمية النظرية: تكمن أهمية الدراسة النظرية في إضافة أدب نظري يتعلق بمتغيرات الدراسة، وتناولها استراتيجية تخاطب الجانب المعرفي والادراكي وما وراء التفكير لدى الطالب، وهو نموذج درايفر (Driver)، لكون الرياضيات من المواد التي تحتاج إلى مهارات تفكير في التفكير نفسه، تخطيطه ومراقبته وتقييمه. كما تكمن أهمية الدراسة بأهمية امتلاك الطلبة لمهارات التفكير ما وراء المعرفة، لارتباطه مع طبيعة الرياضيات ذات المفاهيم المجردة، والرموز والقوانين والتعميمات والبرهان.
الأهمية التطبيقية: قد تفيد نتائج الدراسة بتبصير معدي ومطوري المناهج باستراتيجية حديثة مبنية على البنائية في تعليم الطلاب التفكير في ما وراء المعرفة ليصبحوا مراقبين لتفكيرهم، كما قد تفيد نتائج الدراسة المعلمين في توفير نموذج تدريسهم في تنمية التفكير ما وراء المعرفة لدى الطلبة والإقبال على تعلم الرياضيات، كما قد تفيد نتائج الدراسة الطلبة في تطوير مستوى التفكير ما وراء المعرفة، وقد تفيد التوصيات التي ستخرج بها الدراسة في الدراسات المستقبلية في إجراء بحوث أخرى تتناول متغيرات أخرى تتصل بالنموذج.
 أهداف الدّراسة:
ستحاول الدراسة الحالية التعرف إلى:
- التعرف على  فاعلية استخدام أنموذج درايفر على تحسين مهارات التفكير ما وراء المعرفة لدى طلبة الصف السابع الأساسي، وتحصيلهم في مادة الرياضيات.
 التّعريفات الاصطلاحيّة والإجرائيّة: 

أنموذج درايفر (Driver model): أنموذج تدريسي مرن يسير وفق خمس مراحل تدريسية بنائية وهي: (التوجيه، إظهار الأفكار، إعادة صياغة الأفكار، وتطبيق الأفكار ومراجعة التغيير في الأفكار)، استثارة الطلاب حول الموضوع المراد دراسته ومن ثم مناقشة الآراء المختلفة التي يحملونها واختبار(تجربة) مدى فعاليتها وامكانية استخدامها وتطبيقها (Driver, 1986) 
وتُعرَّف اجرائياً: تدريس وحدة الهندسة والقياس وفق مراحل نموذج درايفر (Driver) وهي: التوجيه، إظهار الأفكار، إعادة صياغة الأفكار، وتطبيق الأفكار ومراجعة التغيير في الأفكار) وتدريسها لطلاب الصف السابع الأساسي.
التفكير ما وراء المعرفة Metacognition) )": 
هو مجموعة من عمليات المعالجة الذهنية التي يقوم بها المتعلم للمعرفة بالأنشطة وأساليب التعلم والتحـكم الذاتي التي تستخدم قـبل وأثناء وبعد التعـلم للـتذكر والفهم والتخطيـط والإدارة وحل 
المشكلات وباقـي العمليات المعرفية الأخرى". (Rickey & Stacy,2000).
 ويُعرف اجرائياً: الدرجة التي يحصلها الطالب على مقياس التفكير ما وراء المعرفة الذي أعده الباحثان لتحقيق أهداف الدراسة.

 البنائية ((Constructivism: الكيفية التي يتم من خلالها اكتساب العمليات العقلية وتطويرها ولإعادة استخدامها (Ozdemir & Clark, 2007).

 ويعرف إجرائيا: عملية جعل المتعلم بؤرة اهتمام العملية التعليمية من خلال الاستفادة مما لديه من معارف وخبرات سابقة في التعلم اللاحق حتى يصبح التعلم ذو معنى. 

التحصيل الدراسي (academic achievement): يشير الى التغيير في الأداء من خلال اكتساب المعلومات والمعارف والمهارات وطرق التفكير، وتعديل أساليب التوافق  للوصول الى مخرجات الأهداف التعليمية (Odiri, 2015).

 ويعرف إجرائيا: قدرة المتعلم على معرفة وفهم وحدة الهندسة ووعي تفكيره باستخدام أنموذج درايفر، ويقاس بالدرجة التي يحصل عليها المتعلم في الاختبار التحصيلي المعد في هذه الدراسة. 

محدّدات الدّراسة:
 - الحدود الموضوعية: تتمثل الحدود الموضوعية باستخدام نموذج  درايفر (Driver)، ومهارات التفكير ما وراء المعرفة في الوحدة السابعة (الهندسة والقياس) والتحصيل في الرياضيات.
 - الحدود البشرية: تم إجراء الدراسة على طلبة الصف السابع الأساسي. 

- الحدود المكانية: تم اجراء الدراسة في مدرسة الشهيد فائق كنعان الأساسية،  في محافظة طولكرم  في فلسطين.
 - الحدود الزمانية: تم إجراء الدراسة خلال الفصل الثاني من العام  الدراسي 2018/2019م. 

- محددات الدراسة: تتحدد نتائج الدراسة في مدى ملاءمة وصدق وثبات أدوات الدراسة التي قام الباحث بتطويرها وبناءها لتحقيق أهداف الدراسة.
 الدراسات السابقة: 
حظي نموذج درايفر على اهتمام الباحثين والتربويين فبعض الدراسات السابقة تناولت نموذج درايفر (Driver) محاولة التحقق من فاعليته في اكتساب المفاهيم بشكل عام والعلمية منها بشكل خاص  وتعديلها لتحسين العملية التعليمية ونوعيتها.

       فقد أجرى شي وباس وون وشون ويولي (Che,Pai,Wen,Chun,Mei,Yu-Li . ,2010) دراسة هدفت إلى التعرف على أثر استخدام خريطة المفاهيم وفق نموذج درايفر وأولدهام على التغير المفاهيمي في مساق تكنولوجيا المعلومات والمجتمع لدى طلاب الجامعة التقنية في تايوان، وتكونت عينة الدراسة من (35) طالبا تم اختيارهم بالطريقة العشوائية من (4) شعب تحتوي على (220) طالب من الجامعة التقنية، وقد استخدم الباحث المنهج الوصفي, ولتحقيق أهداف الدراسة قام الباحث بإعداد أداة الدراسة وهي المقابلة, وأظهرت نتائج الدراسة فاعلية نموذج درايفر واولدهام في التغير المفاهيمي وزيادة في تعزيز عمق واتساع المفهوم لدى الطلاب.
  كما أجرت السعدي (2014) دراسة هدفت التعرف إلى فاعلية نموذج درايفر في تحصيل طلاب الصف الخامس الابتدائي بمادة العلوم وتحقيق ذواتهم بمدينة الكوت بالعراق، اتبعت الباحثة المنهج التجريبي، تمثلت العينة ب(80) طالبا وطالبة، وتمثلت أدوات الدراسة في اختبار تحصيلي، مقياس تحقيق الذات، أظهرت النتائج وجود فرق ذي دلالة إحصائية بين متوسط درجات طلاب المجموعة التجريبية الذين درسوا وفق نموذج درايفر وطلاب المجموعة الضابطة الذين درسوا بالطريقة التقليدية في التحصيل ومقياس تحقيق الذات لصالح المجموعة التجريبية.

        وأجرى الدبابنة (2015) دراسة هدفت إلى معرفة أثر نموذجي مكارثي (4mat ) ودرايفر في تحسين المفاهيم الرياضية ومهارات التفكير الإبداعي لدى طلاب الصف العاشر الأساسي في مادة الرياضيات، ولتحقيق غرض الدراسة تم إعداد اختبار للمفاهيم الرياضية، وتطوير اختبار للتفكير الإبداعي في مادة الرياضيات، تكونت عينة الدراسة من (90) طالباً من طلاب الصف العاشر الأساسي في مدرسة عثمان بن عفان في لواء سحاب، تم اختيارهم قصدياُ ووزعوا على ثلاث مجموعات عشوائياً (مجموعة ضابطة، مجموعة تجريبية1، مجموعة تجريبية2)، أظهرت النتائج تفوق أنموذج مكارثي (4mat ) على أنموذج درايفر في تحسين المفاهيم الرياضية ومهارات التفكير الإبداعي.

        كما أجرى كيتر (Keter, 2015) دراسة هدفت معرفة أثر استخدام نموذج درايفر على تحصيل الطلبة في الكيمياء، اتبع الباحث المنهج التجريبي ذو تصميم المجموعات الأربعة غير المتكافئة، تمثلت العينة في اختيار اربع مدارس للتعليم المختلط في المنطقة الشمالية (ناندي) باستخدام عينة عشوائية بسيطة بلغت (120) طالبا من المرحلة الثانوية، أظهرت النتائج أن استخدام نموذج درايفر يزيد ويعزز من تحصيل الطلاب للكيمياء.

       كما هدفت دراسة الغمري (2015) إلى معرفة أثر توظيف نموذج درايفر في تعديل التصورات الخاطئة للمفاهيم العلمية لدى طلاب الصف العاشر الأساسي في مدينة غزة، إتبع الباحث المنهج التجريبي في الدراسة حيث تكونت عينة الدراسة من (66) طالبا من طلاب الصف العاشر الأساسي تم تصنيفهم إلى مجموعتين إحداهما تجريبية والأخرى ضابطة, كل مجموعة تتكون من (33) طالبا، وأظهرت نتائج الدراسة إلى وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطي درجات الطلاب مرتفعي التحصيل في المجموعتين الضابطة والتجريبية في الإختبار البعدي لتشخيص التصورات الخاطئة للمفاهيم العلمية لصالح المجموعة التجريبية.

       وأجرت الزهراني (2018) دراسة هدفت التعرف إلى فاعلية نموذج درايفر في تدريس الكيمياء على مستوى التحصيل الدراسي لدى طالبات الصف الأول الثانوي بمدينة مكة المكرمة، اعتمدت الدراسة على المنهج شبه التجريبي، وتكونت العينة من (112) طالبة، مقسمة إلى مجموعتين: تجريبية مكونة من (57) طالبة درسن باستخدام نموذج درايفر، وضابطة مكونة من (55) طالبة درسن بالطريقة المعتادة، وقد أعدت الباحثة اختباراً تحصيلياً ودليلاً للمعلمة، وكراساً للنشاط، أسفرت النتائج عن وجود فرق دال إحصائياً عند مستوى الدلالة (0.05) بين متوسطي درجات طالبات المجموعتين التجريبية والضابطة، في اختبار التحصيل الدراسي، لصالح المجموعة التجريبية كما كان حجم تأثير النموذج في رفع مستوى التحصيل كبيراً.

        كما أجرى كل من حسن وصالحة وبركات (2019) دراسة هدفت التعرف إلى أثر استخدام أنموذج درايفر في اكتساب المفاهيم الرياضية لدى طلبة الصف الخامس الأساسي وميولهم نحو تعلمها في المدارس الحكومية في محافظة نابلس، تكونت عينة الدراسة من (75) طالبة من طالبات الصف الخامس الأساسي، تم تصنيفهن إلى مجموعتين إحداهما ضابطة وهي (38) طالبة، والأخرى 
تجريبية وهي عبارة عن (37) طالبة، تم توزيع استبيان قياس الميول قبلياً على المجموعتين، وتوصلت النتائج إلى أنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطي درجات طالبات المجموعتين التجريبية والضابطة في الاختبار البعدي لاكتساب المفاهيم الرياضية، ولصالح المجموعة التجريبية، وأيضاً توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطي درجات المجموعتين التجريبية والضابطة في قياس الميول نحو تعلم الرياضيات، لصالح المجموعة التجريبية، وتوجد علاقة ذات دلالة إحصائية بين درجات تحصيل المجموعة التجريبية في اكتساب المفاهيم الرياضية ودرجات ميولهم نحو تعلم الرياضيات. 

وفي دراسة أجرتها حسن (2019) هدفت التعرف إلى أثر انموذج درايفر في اكتساب المفاهيم العلمية في مادة الرياضيات لدى طلاب الصف الخامس الفرع التطبيقي، بلغت عينة الدراسة (63) طالباً بواقع (32) طالباً للمجموعة التجريبية، و(31) طالباً للمجموعة الضابطة، أظهرت النتائج تفوق طلاب المجموعة التجريبية الذين درسوا مادة الرياضيات وفق انموذج درايفر، على طلاب المجموعة التجريبية الذي درسوا مادة الرياضيات باستخدام انموذج درايفر، على طلاب المجموعة الضابطة التي درس طلابها بالطريقة المعتادة.

تعقيب على الدّراسات السّابقة:

من خلال استعراض الدراسات السابقة ذات الصلة بموضع الدراسة واستخدام (نموذج درايفر) يتضح أن الدراسة استفادت من الدراسات السابقة باستخدامها نموذج درايفر (Driver) كمتغير مستقل في استخدامه في تدريس مواضيع الرياضيات، في حين يتضح أنها اختلفت باختيارها للمتغير التابع وهو مهارات التفكير ما وراء المعرفة، ويتضح أن معظم الدراسات تطرقت إلى اكتساب المفاهيم العلمية كدراسة الدبابنة (2015)، حسن وصالحة وبركات (2019)، حسن (2019)، شي وباس وون وشون ويولي (Che,Pai,Wen,Chun,Mei,Yu-Li . ,2010)، وتعديل التصورات الخاطئة للمفاهيم العلمية كدراسة الغمري (2015)، كما اتفقت الدراسة الحالية مع بعض الدراسات في متغير التحصيل كدراسة السعدي (2014)، كيتر (Keter, 2015)، الزهراني (2018).
منهج البحث:
تم استخدام المنهج شبه التجريبي، لملاءمته لتحقيق هدف الدراسة المتمثل في قياس أثر أنموذج درايفر في اكتساب مهارات التفكير ما وراء المعرفة والتحصيل في الهندسة لدى طلبة الصف السابع الأساسي في فلسطين.
متغيّرات الدّراسة: 

المتغير المستقل: تمثل في نموذج التدريس ولها مستويان: (نموذج درايفر (Dreiver)، الطريقة الاعتيادية). 

المتغير التابع: اشتملت الدراسة على  متغيرين تابعين واحد يتمثل في: (التفكير ما وراء المعرفة والتحصيل).
مجتمع الدّراسة:

 تكون مجتمع الدراسة من جميع طلبة الصف السابع الأساسي في مدارس محافظة طولكرم خلال العام الدراسي 2018/2019م والبالغ عددهم (1910) طالبا. 

عيّنة الدّراسة:

 تكونت عينة الدراسة من (50) طالبا تم اختيارهم بطريقة عشوائية من طلبة الصف السابع الأساسي في منطقة طولكرم حيث تم اختيار صفين من صفوف مدرسة (الشهيد فائق كنعان الأساسية) في بلدة عنبتا حيث طبق الباحثان المادة التعليمية من خلال معلم الرياضيات في المدرسة، صف كمجموعة تجريبية درس باستخدام نموذج درايفر (Driver) بلغ عددها (25) طالبا، وصف كمجموعة ضابطة درس بالطريقة الاعتيادية وبلغ عددها (25) طالب، وبهدف التأكد من تكافؤ مجموعات الدراسة قبل البدء بالمعالجة تم الحصول على درجات طلبة المجموعتين التجريبية والضابطة على اختبار الهندسة قبليا، وحُسبت المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لدرجات كل مجموعة من مجموعتي الدراسة، وكانت النتائج موضحة في جدول (1) التالي:
 جدول1 المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لدرجات أفراد عينة الدراسة على درجاتهم التحصيلية على اختبار الهندسة تبعاً لمتغير المجموعة.
	المجموعة
	العدد
	المتوسط

الحسابي
	الانحراف

المعياري
	قيمة "ت"
	مستوى

الدلالة

	        التجريبية
	25
	6.80
	1.12
	0.54
	   0.61           


	         الضابطة
	25
	7.05
	1.08
	
	


الدرجة العليا: (20) درجة.
 يتضح من الجدول(1) أنَّ قيمة (ت) غير دالة إحصائياً عند مستوى الدلالة (α = 0.05)، وهذا يدل على تكافؤ المجموعتين التجريبية والضابطة في درجاتهم في الهندسة قبل البدء بتطبيق الدراسة.وبناء على ذلك تم تدريس طلبة المجموعة التجريبية دروس وحدة  (الهندسة والقياس) وفقاً  لنموذج درايفر (driver)، أما المجموعة الضابطة درست دروس الوحدة بالطريقة التقليدية.
أدوات الدّراسة والمادة التعليمية:

 المادة التعليمية:
 تم إعداد دروس الوحدة السابعة (الهندسة والقياس) وفق نموذج درايفر، وذلك بعد إجراء عملية تحليل محتويات الوحدة وفق الأهداف والتعميمات والمفاهيم، والتي تم إعدادها من خلال الاطلاع على الأدب النظري المتعلق بنموذج درايفر (Driver)،  مراحله وخطواته، كما تم الاستعانة بدليل المعلم للصف السابع الأساسي ومراجعة بعض الدراسات السابقة ذات الصلة بموضوع الدراسة والاستفادة من أدواتها. وبعد الإنتهاء من إعداد الوحدة التعليمية، تمَّ عرضها على مجموعة من المحكمين التربويين من أساتذة مناهج الرياضيات وأساليب تدريسها بالجامعات الفلسطينية وعددهم (10) تربويا، لإبداء آرائهم وملاحظاتهم العلمية والتربوية حول محتوى المادة التعليمية، حيث طلب منهم إبداء الرأي في البنود الآتية: سلامة صياغة النتاجات التعلمية من الناحية التربوية، توزيع وقت الحصص الدراسية، تصميم الدروس وفق مراحل نموذج  درايفر (driver). وقد تمَّ الأخذ بآرائهم وملاحظاتهم.
 أدوات الدراسة: 

مقياس التفكير ما وراء المعرفة: 

تم  تطوير مقياس التفكير ما وراء المعرفة بالاعتماد على الأدب التربوي والدراسات السابقة ذات الصلة كدراسة ساسي (2014) وساسي وقرشي (2013). تكون المقياس من (15) فقرة موزعة على ثلاث مهارات رئيسية وهي (المراقبة، والتخطيط، والتقييم) بواقع (5) فقرات تندرج تحت كل مهارة، وتم استخدام 

تدريج ليكرت الخماسي: (موافق بشدة، موافق، محايد، غير موافق، غير موافق بشدة). 
صدق مقياس التفكير ما وراء المعرفة:
 بهدف التحقق من  صدق مقياس التفكير ما وراء المعرفة، تم عرض المقياس على  مجموعة من المحكمين من ذوي الخبرة والاختصاص من أعضاء هيئة التدريس في مناهج الرياضيات وأساليب تدريسها، وعلم النفس التربوي العاملين في الجامعات الفلسطينية وعددهم (10) محكمين، بهدف التحقق من الصدق الظاهري، وتم الأخذ بملاحظتهم بعين الاعتبار، وتم الإجماع على صلاحية فقرات الاختبار لما أعدت لقياسه.
 ثبات مقياس التفكير ما وراء المعرفة:
 للتحقق من ثبات مقياس التفكير ما وراء المعرفة تم تطبيقه على عينة استطلاعية من خارج عينة الدراسة، ومن مجتمع الدراسة، قوامها (15) طالبا، وتم استخراج قيمة معامل الثبات للمقياس من خلال استخدام معادلة كرونباخ ألفا للاتساق الداخلي، كما تم استخدام طريقة التطبيق وإعادة التطبيق واحتساب معامل ارتباط بيرسون بين مرتي التطبيق، ويوضح الجدول الآتي معاملات الاتساق الداخلي ألفا كرونباخ ومعامل ارتباط بيرسون لمقياس مهارات التفكير ما وراء المعرفة:
 جدول (2) معاملات ثبات كرونباخ ألفا ومعامل ارتباط بيرسون
	
	المهارة
	كرونباخ ألفا
	معامل ارتباط بيرسون

	1
	التخطيط
	0.91
	0.88

	2
	المراقبة
	0.90
	0.85

	3
	التقييم
	0.89
	0.87


الأداة الثانية:
 اختبار التحصيل في الهندسة والقياس.

 قام الباحث بإعداد اختبار تحصيلي من نوع الاختيار من متعدد بواقع عشرون سؤال ولكل سؤال اربعة بدائل يختار الطالب البديل الصحيح من بين هذه البدائل، في وحدة القياس والهندسة السابعة وتشتمل على خمسة دروس التي تم تدريسها، لطلبة الصف السابع الأساسي، وقد اقتضى بناء أسئلة الاختبار ووضعه في صيغته الاولية، والاسترشاد بالأسس المتبعة في تصميم اختبارات التحصيل الصفية وهي تحليل المحتوى، وصياغة الاهداف التعليمية، واختيار شكل الفقرات، وبناء جدول المواصفات، وكتابة الفقرات، والتحقق من صدق وثبات الاختبار، وإخراج الاختبار بصورته الأولية. 
صدق الاختبار التحصيلي:
 للتحقق من الصدق الظاهري وصدق المحتوى للاختبار قام الباحث بعرض الصورة الأولية للاختبار، على مجموعة من الخبراء والمختصين من أعضاء هيئة التدريس في الجامعات الفلسطينية؛ وذلك لأخذ وجهات نظرهم حول وضوح الصياغة اللغوية ومدى مناسبتها وكذلك مدى صدق الفقرة الاختبارية في قياس الهدف السلوكي المحدد، واقتراح ما يرونه من تعديل. وتم إجراء التعديلات على قرات الاختبار في ضوء اقتراحات المحكمين التي يجمع عليها 80% فما فوق.
ثبات الاختبار التحصيلي:
    للتحقق من دلالات الثبات للاختبار التحصيلي تم تطبيق الاختبار على عينة استطلاعية مؤلفة من (15) طالبا من خارج عينة الدراسة وإعادة تطبيقه على نفس العينة بعد مرور أسبوعين واستخراج قيمة معامل الثبات باستخدام معامل كودر – ريتشاردسون (20) ( Kuder-Richardson- 20) ، وقد بلغت قيمته (0.81) وباستخدام معامل ارتباط بيرسون بين التطبيقين وقد بلغت قيمته (0.76) ، وهذا المعامل مرتفع، وبالتالي اُعتبر مناسبا لأغراض الدراسة (عودة، 2010)، كما تم التحقق من دلالات صدق بناء الاختبار من خلال حساب معاملات الصعوبة والتمييز لفقراته، حيث كانت كما هي موضحة في الجدول (2).
 الجدول (2): معاملات الصعوبة ومعاملات التمييز لكل فقرة من فقرات الاختبار في التطبيق الأولي على العينة الاستطلاعية
	رقم الفقرة
	معامل الصعوبة
	معامل التمييز
	رقم الفقرة
	معامل الصعوبة
	معامل التمييز

	1
	0.56
	0.53
	11
	0.48
	0.69

	2
	0.47
	0.63
	12
	0.69
	0.67

	3
	0.54
	0.67
	13
	0.63
	0.59

	4
	0.58
	0.87
	14
	0.65
	0.56

	5
	0.38
	0.65
	15
	0.39
	0.44

	6
	0.55
	0.79
	16
	0.56
	0.58

	7
	0.59
	0.63
	17
	0.66
	0.64

	8
	0.52
	0.67
	18
	0.56
	0.47

	9
	0.75
	0.39
	19
	0.46
	0.54

	10
	0.65
	0.58
	20
	0.59
	0.74


يبين الجدول (2) قيم معاملات الصعوبة ومعاملات التمييز لكل فقرة من فقرات الاختبار التحصيلي، بعد تطبيقها على العينة الاستطلاعية، حيث تراوحت قيم معاملات صعوبة للفقرات بين (0.38 – 0.75)، بينما تراوحت قيم معاملات تمييز الفقرات بين (90.35 –0.87 )، وتعد هذه القيم مقبولة لاعتبار أن فقرات الاختبار تتمتع بدرجات مناسبة من الصعوبة والتمييز.
 تصميم الدراسة:
 المخطط التالي يوضح تصميم الدراسة.
EG    O1 O2× O1 O2
CG    O1 O2-O1O2
 
        حيث يشيرEG إلى المجموعة التجريبية، و   CGإلى المجموعة الضابطة، وO1 إلى مقياس التفكير ما وراء المعرفة، وO2 إلى اختبار التحصيل في الهندسة، و× تشير للمعالجة التجريبية وتشير إلى الطريقة الاعتيادية. 
إجراءات الدراسة:
- تم تحديد مجتمع الدراسة الذي يتكون من جميع طلبة الصف السابع الأساسي بمنطقة طولكرم في فلسطين والبالغ عددهم (1910) طالبا.
- إعداد أدوات الدراسة والمادة التعليمية.
- التحقق من ملائمة النموذج التدريسي بعرضه على مجموعة من الأساتذة المحكمين وعددهم (10) محكمين.
-  إيجاد صدق أدوات الدراسة والمادة التعليمية بعرضها على مجموعة من الأساتذة المحكمين من أساتذة الجامعات الفلسطينية، بهدف التحقق من الصدق الظاهري لأداة الدراسة (مقياس التفكير ما وراء المعرفة واختبار التحصيل).
-  التحقق من ثبات أداة الدراسة باستخدام كرونباخ ألفا ومعامل ارتباط بيرسون، ومعامل (KR20) واستخراج معاملات الصدق والتمييز لاختبار التحصيل.
- الحصول على كتاب تسهيل مهمة من مديرية التربية والتعليم - طولكرم.
- تحديد العينة، عينة عشوائية من طلبة المرحلة الأساسية  في منطقة طولكرم.
 - تطبيق أدوات الدراسة قبلياً على العينة التي تم تحديدها،  كما تم التحقق من تكافؤ المجموعات، وتم تحديد أوقات تطبيق الدراسة، بما يتلاءم مع ظروف المدرسة والباحثان وعينة الدراسة.
- تحليل البيانات إحصائياً .
- مناقشة نتائج الدراسة.
- تقديم  التوصيات والمقترحات بناءً على ما تم التوصل إليه من نتائج.
 المعالجات الإحصائية المستخدمة في الدراسة:
- تم استخدام برنامج الرزم الاحصائية للعلوم الاجتماعية (SPSS) لمعالجة البيانات إحصائياً في الإجابة عن أسئلة الدراسة.
- تم الإجابة على أسئلة الدراسة باستخراج المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية، والمتوسطات المعدلة، وتحليل التباين المصاحب الأحادي (ANCOVA)  ومتعدد المتغيرات (MANCOVA)، بالإضافة إلى استخراج حجم الأثر.
النتائج:

 الفرضية الأولى:
 والتي تنص على: " لا توجد فروق ذات دلالة احصائية عند مستوى الدلالة (0.05≥α) بين 
متوسطي درجات المجموعة التجريبية والضابطة على مقياس التفكير ما وراء المعرفة لدى طلبة الصف السابع الأساسي تُعزى لمتغير نموذج التدريس (درايفر، التقليدية)".

 للإجابة عن الفرضية الأولى تم استخراج المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لأداء المجموعتين الضابطة والتجريبية على مهارات التفكير ما وراء المعرفة القبلي والبعدي، والجدول (3) يوضح ذلك.
جدول رقم (3) المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لدرجات أفراد المجموعتين الضابطة والتجريبية لمهارات التفكير ما وراء المعرفة والدرجة الكلية القبلي والبعدي لدى طلاب الصف السابع الأساسي تبعاً لطريقة التدريس حسب المجموعة (نموذج التدريس).
	المهارات
	المجموعة

	العدد
	الاختبار القبلي
	الاختبار البعدي
	المتوسطات المعدلة

	
	
	
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري
	المتوسط الحسابي
	الانحراف المعياري
	

	التخطيط
	التجريبية
	25
	1.03
	.79
	4.35
	1.44
	4.37

	
	الضابطة
	25
	1.96
	.70
	2.88
	1.62
	2.87

	المراقبة
	التجريبية
	25
	1.78
	.73
	4.78
	1.37
	4.83

	
	الضابطة
	25
	1.85
	.76
	2.74
	2.04
	2.69

	التقييم
	التجريبية
	25
	1.46
	.50
	4.07
	1.67
	4.08

	
	الضابطة
	25
	1.51
	.64
	2.77
	1.33
	2.76

	ما وراء المعرفة الكلي
	التجريبية
	25
	1.76
	.39
	4.8
	5.81
	4.76

	
	الضابطة
	25
	1.77
	.50
	2.46
	1.04
	2.44


النهاية العظمى للاختبار(36) درجة.
يبين الجدول (3) وجود فروق ظاهرية بين متوسطات درجات الطلاب على العلامة الكلية لمقياس التفكير ما وراء المعرفة، وعلى مهارات التفكير ما وراء المعرفة، وفق متغير الدراسة (المجموعة)، وقد أظهرت المتوسطات ارتفاع متوسطات المجموعة التجريبية على الضابطة على الاختبار البعدي،  إذ بلغت قيمة المتوسطات المعدلة (4.76) للمجموعة التجريبية و(2.44) للمجموعة الضابطة للدرجة الكلية لمهارات التفكير ما وراء المعرفة. ولمعرفة إن كان هناك تأثير تعزى لطريقة التدريس ومستويات التحصيل على الفروق الظاهرية، تم إجراء تحليل التباين المصاحب المشترك (ANCOVA)   والجدول (4) يبين النتائج:
الجدول ( 4): نتائج اختبار تحليل التباين المتعدد للفروق بين درجات أفراد المجموعتين الضابطة والتجريبية على مقياس التفكير ما وراء المعرفة البعدي لدى طلاب الصف السابع الأساسي تبعاً لطريقة التدريس وحجم الأثر مربع إيتاη2 حسب المجموعة (نموذج التدريس)
	مصدر التباين
	المهارات 
	مجموع المربعات
	درجات الحرية
	متوسط المربعات
	قيمة ف
	الدلالة الإحصائية
	حجم الأثر η2

	الاختبار القبلي
	التخطيط
	277.049a
	1
	69.262
	28.27
	.000
	

	
	 المراقبة
	368.606b
	1
	92.151
	32.64
	.000
	

	
	التتقييم
	564.045c
	1
	141.01
	68.49
	.000
	

	المجموعة
قيمة ولكس لامبدا=0.098
	التخطيط
	276.454
	1
	276.45
	219.54
	.000*
	.56

	
	المراقبة
	360.045
	1
	360.04
	122.54
	.000*
	.70

	
	التتقييم
	543.761
	1
	543.76
	250.12
	.000*
	.39

	الخطأ
	التخطيط
	122.478
	47
	2.450
	

	
	 المراقبة
	141.140
	47
	2.823
	

	
	التتقييم
	102.937
	47
	2.059
	

	الكلي
	مهارة التخطيط
	399.527
	49
	
	

	
	مهارة المراقبة
	509.745
	49
	
	

	
	مهارة التتقييم
	666.982
	49
	
	


* ذات دلالة إحصائية عند مستوى الدلالة الإحصائية (α=0.05).
يتبين من الجدول (4) وجود فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى الدلالة (0.05=α) تعزى لطريقة التدريس في مهارات التفكير ما وراء المعرفة (المراقبة، التخطيط، التقييم) وجاءت الفروق لصالح المجموعة التي درست من خلال نموذج درايفر (Driver)، إذ بلغت قيمة ف (219.54، 122.54، 250.12) على التوالي لمهارات التفكير ما وراء المعرفة، وهي قيم دالة احصائياً عند مستوى الدلالة (0.05=α)، كما أظهرت النتائج وجود أثر كبير وفق نتائج حجم الأثر مربع إيتا إذ بلغ حجم التأثير(.56، .70، .39). لنموذج درايفر (Driver) في وحدة الجبر على مهارات التفكير ما وراء المعرفة (المراقبة، التخطيط، التقييم)، وهو حجم تأثير كبير، ويعزي الباحث النتيجة 
إلى أن خطوات ومراحل نموذج درايفر (Driver)  أن الطالب يحتاج إلى مهارات التفكير ما وراء المعرفة حتى يستطيع الطالب التوصل إلى الحل من خلال مهارات منظمة ومتسلسلة ودقيقة للتوصل إلى حل أمثل ومبرهن،  كما أن التدريس عن طريق خطوات نموذج درايفر وخطواته هيئت الطالب على أن يفكر بطريقة أوسع وأشمل للمسألة إذ أنه ينظر إلى كل حيثيات المسألة، كما قد تعزى النتيجة إلى أن نموذج درايفر أتاح للطلاب فرص التعاون والتحاور في الدروس والأنشطة العلمية وتتضمن خبرات منظمة، هدفت إلى اتاحة الفرصة للطلاب الى إحداث تغيير في أسلوب التفكير، مما ساعد في تنمية التخطيط والتنظيم للمعلومات، وإدراك كافة التفاصيل، كما أتاحت مراحل أنموذج درايفر (Driver) الطلاب إلى إنجاز المهمات والمشكلات الرياضية بعد أن يعرف الطالب ما يطلب منه بالتحديد في سياق الموقف التعليمي الأمر الذي أدى الى الاهتمام بالتنظيم والتخطيط ومراقبة الحلول، كما أن مراحل درايفر والتعلم التعاوني المنظم والمبني على التوجيه من قبل المعلم والدعم المباشر للطلاب والمجموعات وإجراء التغذية الراجعة ساعد الطلاب على اهتمامهم بالتحقق والتأكد من صحة الحل، كما أن النموذج يقدم الهندسة بشكل منظم فينعكس ذلك على تنظيم أفكار الطالب واتقان المعلومة وتنمية مهارات التفكير ما وراء المعرفة، كما أن إظهار الأفكار يتيح للمعلم الكشف عن الأفكار في عقول الطلاب سواء الخاطئة أم الصحيحة وهذا يساعد المعلم على دفعهم على المراقبة لأفكارهم وترتيبها بشكل أدق وصحيح والتحقق من صحتها، كما أن مرحلة تطبيق الأفكار دفعت الطلاب عن البحث عن ما هو غامض وليس سهل الوصول إليه.
 واتفقت الدراسة الحالية مع نتائج دراسة كل من الدبابنة (2015)، حسن وصالحة وبركات (2019)، حسن (2019)، شي وباس وون وشون ويولي (Che,Pai,Wen,Chun,Mei,Yu-Li . ,2010)، والغمري (2015).

الفرضية الثانية: لا توجد فروق ذات دلالة احصائية عند مستوى الدلالة (0.05≥α) بين متوسطي درجات المجموعة التجريبية والضابطة على اختبار التحصيل في الهندسة لدى طلبة الصف السابع الأساسي تُعزى لمتغير أنموذج التدريس (درايفر، المعتادة).

للتحقق من الفرضية تم حساب المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لأداء طلبة الصف السابع الأساسي على القياسين القبلي والبعدي لاختبار التحصيل في الهندسة والقياس تعزى لطريقة التدريس (درايفر، اعتيادية)، والجدول (4) يبين المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لأداء طلبة الصف السابع الأساسي على القياسين القبلي والبعدي لاختبار التحصيل في الهندسة والقياس وفقاً لمتغير (طريقة التدريس).
الجدول (4): المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لأداء طلبة الصف السابع الأساسي على القياسين القبلي والبعدي لاختبار التحصيل في الهندسة والقياس وفقاً لمتغير (طريقة التدريس).
	المجموعة
	العدد
	القياس القبلي للاختبار التحصيلي
	القياس البعدي
 للاختبار التحصيلي
	المتوسطات المعدلة

	
	
	الوسط الحسابي
	الانحراف المعياري
	الوسط الحسابي
	الانحراف المعياري
	

	ضابطة
	25
	10.08
	3.41
	12.98
	3.45
	12.96

	تجريبية
	25
	10.98
	2.29
	17.90
	2.44
	17.91


يلاحظ من الجدول (4) وجود فرق ظاهري بين المتوسطين الحسابيين لأداء طلبة الصف السابع الأساسي على القياس البعدي لاختبار التحصيل في الهندسة والقياس ناتج عن اختلاف (طريقة التدريس)؛ وللتحقق من جوهرية الفروق الظاهرية تم إجراء تحليل التباين المصاحب (ANCOVA) لأداء طلبة الصف السابع الأساسي على القياس البعدي لاختبار التحصيل في الهندسة يعود لمتغير (طريقة التدريس) بعد تحييد أثر أداء الطلبة على القياس القبلي للاختبار التحصيلي، كما هو مبين في الجدول (5).
الجدول (5): تحليل التباين المصاحب لأداء طلبة الصف السابع الأساسي على القياس البعدي لاختبار التحصيل في الهندسة في فلسطين وفقاً لمتغير (طريقة التدريس) بعد تحييد أثر أداء الطلبة على القياس القبلي للاختبار التحصيلي.
	مصدر
التباين
	مجموع
المربعات
	درجة
الحرية
	وسط مجموع
المربعات
	ف
	الدلالة:

	
	
	
	
	
	الإحصائية
	العملية

	القياس القبلي للاختبار التحصيلي
	0.34
	1
	0.34
	0.04
	0.85
	0.05%

	المجموعة
	483.7
	1
	483.7
	53.73
	0.00
	40.79%

	الخطأ
	702.24
	47
	9
	
	
	

	الكلي
	1194.17
	49
	
	
	
	


يتضح من الجدول (5) وجود فرق دال إحصائياً عند مستوى الدلالة (α=0.05) بين المتوسطين الحسابيين لأداء طلبة الصف السابع الأساسي على القياس البعدي لاختبار التحصيل في الهندسة والقياس يعزى لمتغير (طريقة التدريس)؛ ولصالح المجموعة التجريبية التي درست الهندسة بنموذج درايفر.
وتعزي الدراسة النتيجة أن نموذج درايفر يتيح فرصاً تعليمية مناسبة لأعضاء هذه المجموعة تؤدي إلى تنمية مهارات التفكير ما وراء المعرفة، كما أن الأنشطة المتنوعة المختلفة تنمي ثقة الطالب بنفسه مما يبعد عنه الخوف من الرياضيات وبالتالي زيادة التحصيل والثقة بالحل والأداء واتفقت الدراسة الحالية مع نتائج الدراسات السعدي (2014)، كيتر (Keter, 2015)، الزهراني (2018).
التوصيات:
في ضوء نتائج الدراسة أوصى الباحث بما يلي:
- تبني نموذج درايفر (Driver) في تنمية التحصيل لما لها أثر في تعلم الرياضيات وتحسين التفكير.
- الاهتمام بتنمية مهارات التفكير ما وراء المعرفة لما لها من أهمية في تنظيم العمليات العقلية لدى الطالب بشكل يوصله إلى الفهم الصحيح للرياضيات.
- ضرورة تضمين كتاب الرياضيات لمهارات التفكير ما وراء المعرفة لما لها أهمية في تنظيم المعرفة وتطبيقها.
- إعداد مناهج الرياضيات في ضوء الاستراتيجيات التدريس البنائية كنموذج درايفر (Driver).
- إجراء المزيد من البحوث العلمية التي تتناول نموذج درايفر في موضوعات رياضية مختلفة.
- إجراء المزيد من البحوث العلمية التي تتناول نموذج درايفر مع متغيرات تابعة أخرى.
الشكر والتقدير
يتقدم الباحثان الى إدارة جامعة فلسطين التقنية –خضوري بأسمى آيات الشكر والتقدير على كل أشكال الدعم الذي تقدمه الجامعة وعلى كل المستويات المادية والمعنوية إيمانا منها بأهمية البحث العلمي في تطوير الفرد والجماعة والمجتمع الفلسطيني والعالم بأسره.
المصادر والمراجع:
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