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برناهج تدرٌبً قائن على خرٌطة القصة فى تحسين الفهن القرائً لدى 
 الأطفال ذوي الإعاقة العقلٍة 

 
 ()حسام عطٍة حسين سالم عابدد. / 

 : المستخمص
إلى تحسيف ميارة الفيـ القرائي لدى الأطفاؿ ذوي الإعاقة العقمية بدرجة  البحثىدفت 

طة في المرحمة الابتدائية مف خلاؿ برنامج تدريبي قائـ عمى خريطة القصة، وتكونت بسي
( طفلًا وطفمة مف ذوي الإعاقة العقمية بدرجة بسيطة مف الممتحقيف 02مف ) البحثعينة 

، ومتوسط سنة( 6,02-3,8بالمرحمة الابتدائية، الذيف تراوحت أعمارىـ الزمنية بيف )
متكافئتيف تجريبية وضابطة،  مجموعتيف، وتـ تقسيميـ إلى نةس( 50,9أعمارىـ الزمنية )

)إعداد محمود أبوالنيؿ وآخروف،  مقياس ستانفورد بينيو الصورة الخامسة البحثواستخدـ 
(، ومقياس 0985(، ومقياس مستوى السموؾ التكيفي)إعداد فاروؽ صادؽ، 0200

(، 0206ودعاء خطاب،  المستوى الاقتصادي والاجتماعي والثقافي)إعداد محمد سعفاف
ومقياس ميارة الفيـ القرائي )إعداد الباحث(، وبرنامج تدريبي قائـ عمى خريطة القصة 
)إعداد الباحث(، وأسفرت النتائج عف فعالية البرنامج التدريبي القائـ عمى خريطة القصة 

 في تحسيف ميارة الفيـ القرائي لدى الاطفاؿ ذوى الإعاقة العقمية بدرجة بسيطة.
 خريطة القصة، ميارة الفيـ القرائي، ذوي الإعاقة العقمية. لكممات المفتاحية:ا
 
 
 
 
 
 

                                                           

  بني سويف جامعة –علوم روي الاحتياجات الخاصةكلية  - الإعاقة العقليةمذرس. 
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A  Training Program based on Story Mapping to Improve Reading 

Comprehension skill among Students with Intellectual Disability 

Dr. Hossam Attia Hessein Salem Abed 
Leacturer, Department of Intellectual Disability, Faculty of Science for 

Special Needs, BENI-SUEF University, Egypt 

Abstract: 

The current study was aimed to Develop Reading Comprehension 

skill among Children with Mild Intellectual Disability in primary 

Schools through a training program based on Story Mapping.The 

participants of the study consisted of (20) male and female children 

with Intellectual Disability with Mild  in primary Schools, whose 

ages ranged from (8.3) to (10.6) Years with a mean aged of (9.52) 

Years, and were divided into two groups (experimental – control). 

The study used the following tools: Stanford-Binet Fifth Picture 

Scale, the Social, economic, social and cultural level scale, Adaptive 

Behavior scale, Reading Comprehension skill Scale for Children 

with Intellectual Disability, A Training Program based on Story 

Mapping. The result of the study revealed that the Reading 

Comprehension skill was developed among children with Mild 

Intellectual Disability after applying training program based on 

Story Mapping. 

Key words: Story Mapping, Reading Comprehension skill, 

Intellectual Disability . 
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 مقدمة
 ذلؾ في شأنيـ نسيج المجتمع مف يتجزأ لا جزء العقمية الإعاقة الأطفاؿ ذوي يُعد     
ساليب المعتادة ولا يستطيع الأطفاؿ ذوى الإعاقة العقمية التعمـ بالأ .العادييف أقرانيـ شأف

 المستخدمة مع الأطفاؿ العادييف أو مع الأطفاؿ مف ذوى الاحتياجات الخاصة.
إف تعميـ القراءة ىو اليدؼ الرئيس في السنوات الأولى في المدرسة ىو      

(Mastropieri & Scruggs, 2004, 370) لذلؾ يُتوقع مف الطلاب أف يقرأوا بشكؿ ،
ستوى معيف. فعمى الرغـ مف أف القراءة ضرورية مستقؿ عندما يصموف إلى عمر وم

لجميع الأطفاؿ، تكشؼ نتائج الدراسات أف الطلاب ذوي الإعاقة العقمية لدييـ نجاح 
منخفض في القراءة. عمى سبيؿ المثاؿ، وجدت دراسة طولية أف إنجاز القراءة لمطلاب 

 Blackorbyراسي )ذوي الإعاقة العقمية أقؿ في المتوسط بثلاث سنوات مف مستواىـ الد
et al., 2005 مف أصؿ  88(. وبالمثؿ، في دراسة أخرى، كانت ميارات القراءة لدى

 ,Katims)طالبًا مف ذوي الإعاقة العقمية أقؿ مف مستوى التعميـ الأساسي  030
. وعلاوة عمى ذلؾ، كشفت الدراسات أف الطلاب ذوي الإعاقة العقمية يعانوف مف (2001

، (Blackorby et al., 2005; Katims, 2001)والفيـ القرائي  إخفاقات في القراءة
مما قد يتسبب في معاناتيـ مف قيود في تعمـ القراءة، وتحسيف مستوى معرفتيـ، ومواصمة 
الانتظاـ فى المدرسة، والمشاركة في المجتمع وانخفاض تقدير الذات وحتى القبوؿ 

 ;Flores,  Moran,&  Orzo, 2004; Hernandez, 2011) الاجتماعي ليـ
Mahlburg, 2013). 

عمى الرغـ مف أف ميارة الفيـ القرائي التي تمبي ىذا التوقع تتطور تمقائيًا لدى      
(، إلا أف NRP, 2000, 4; Rasinski & Padak, 2008, 5الأطفاؿ العادييف )

 ,Conners et al., 2001)الأطفاؿ ذوي الإعاقة العقمية البسيطة يظيروا تأخراً ممحوظاً 
293; Lenski, Wham & Johns, 2003, 5; Lundberg & Reichenberg, 

. ليذا السبب يحتاج الطلاب ذوي الإعاقة العقمية إلى تعميـ استراتيجيات (89 ,2013
 ;Klingner, Vaughn & Boardman, 2015)مختمفة لاكتساب ميارة الفيـ القرائي. 

Pressley, 2002; Pressley, & Gaskins, 2006) ومع ذلؾ أشارت دراسة ،
(Shelton, 2019 إلى وجود ندرة فى الدراسات التي تناولت ميارة الفيـ القرائي لدى )
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الطلاب ذوي الإعاقة العقمية، وبالتالي لا تزاؿ ىناؾ حاجة ممحة إلى دراسات تيتـ 
 بتحسيف الفيـ القرائي لمطلاب ذوي الإعاقة العقمية.

 & ,Kauffman, & Hung, 2009; Pallikudiyil)أكدت دراسة كلًا مف      
Ponath, 2020)  عمى أف الطلاب ذوي الإعاقة العقمية يمكنيـ اكتساب وتعميـ

الميارات المكتسبة مف خلاؿ تمقي تعميـ وتدريب مكثؼ باستخداـ استراتيجيات وفنيات 
أف فعالة. فكؿ ما يتـ تدريسو )اكتسابو( في الفصؿ الدراسي أو في موقؼ التدريب يجب 
 يكوف معممًا حتى يتمكف الطالب مف تطبيؽ الميارة التي تعمميا في أي موقؼ مناسب.

أف مثؿ ىذه الاستراتيجيات تساعد القراء  Cain( 2009فبالإضافة إلى ذلؾ، رأى )     
عمى إدراؾ تدفؽ فيميـ عند إنشاء توضيح لمنص. إحدى الاستراتيجيات التي أثبتت 

 ,Alnahdi)قرائي لدى الطلاب ىي استراتيجية خريطة القصة فعاليتيا في تحسيف الفيـ ال
2015; Onachukwu et al., 2007; Kang et al., 2016) فخريطة القصة ىي ،

 بنية بصرية يتـ تقديميا.
وتعتبر خريطة القصة بأنيا عممية بصرية يستخدميا القراء لتحسيف ميارة الفيـ      

ى المعمومات الرئيسة فى النص والقصة القرائي لدييـ مف خلاؿ تسميط الضوء عم
(Boulineau, et al., 2004) يعتقد أف خريطة القصة توفر عرضًا بصريًا ومكانيًا .

لمعمومات محددة في النصوص والقصص. توفر ىذه الخرائط لمطلاب دافعًا لمساعدتيـ 
ـ في تحديد عناصر القصة وتزويدىـ بمساحة منظمة لتسجيؿ المعمومات. يمكف استخدا

خرائط القصة قبؿ قراءة مقطع، وأثناء القراءة لتسييؿ المناقشة، وبعد القراءة لتسجيؿ 
المعمومات حوؿ القصة. بالإضافة إلى ذلؾ، يوفر استخداـ خريطة القصة دليلًا لمطلاب 

 (.Boulineau et al., 2004لتسجيؿ المعمومات الميمة ويعمؿ كمراجعة بعد القراءة )
فاؿ ذوي الإعاقة العقمية يعانوف مف قصور في ميارة الفيـ مما سبؽ يتضح أف الأط

القرائي، وتساعد خريطة القصة في تحسيف ميارة الفيـ القرائي؛ مما ينعكس عمى تحقيؽ 
النجاح الأكاديمي في المدرسة، وىذا ما دفع الباحث إلى دراسة أثر استخداـ برنامج 

ـ القرائي لدى الأطفاؿ ذوى الإعاقة تدريبي قائـ عمى خريطة القصة في تحسيف ميارة الفي
 العقمية بدرجة بسيطة في المرحمة الابتدائية.
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 :البحثمشكمة 
في مواجية الأطفاؿ ذوى الإعاقة العقمية مف التسرب مف  البحثتبرز مشكمة      

المدرسة نتيجة الصعوبات التي يواجيونيا، الأمر الذي يتطمب إكتسابيـ ميارة الفيـ 
توفير أفضؿ الفرص التعميمية التي تتوافؽ مع احتياجاتيـ وقدراتيـ، القرائي ومف ثـ 

 وتحسيف مستواىـ الأكاديمي.
القراءة ميمة للإنجاز الأكاديمي، وبالنسبة لمطلاب ذوي الإعاقة العقمية، فإف تعمـ      

 ,Wilson & Hunterالقراءة يمكف أف يزيد مف الاستقلاؿ في المدرسة والمنزؿ )
ؾ، فإف التعميـ الأكاديمي لمطلاب ذوي الإعاقة العقمية يفتقر تاريخيًا إلى (. ومع ذل2010

 Browder et al., 2006; Katims, 2000; Kliewer etالتركيز عمى تعميـ القراءة )
al., 2006 .) 

إذا لـ يتمؽ الطلاب ذوي الإعاقة العقمية  تعميمًا كافيًا لمقراءة، فإف قدرتيـ عمى      
 ,Braford, Shippen)مة في المجتمع محدودة ويحد مف جودة الحياة ليـالمشاركة الكام

Alberto, Houschins & Flores, 2006; Lundberg & Reichenger, 
 ، وكذلؾ فإف الطلاب ذوي الإعاقة العقمية أكثر عرضة للانقطاع عف الدراسة (2013

(Prince, et al., 2018; Sanford et al., 2011)طور القراءة، فإف . وفيما يتعمؽ بت
الطلاب ذوي الإعاقة العقمية متأخروف عادةً عف أقرانيـ كثيرًا مما يؤثر عمى مسايرة 

 & Allor et al., 2014; Beecher)مستوى الفيـ القرائي لأقرانيـ فى الفصؿ 
Childre, 2012; Laws et al., 2016; Reichenberg, 2014) . 

ة حوؿ التحصيؿ الأكاديمي لمطلاب بأف ىناؾ فجوة تُظير التقارير الوطنية الأمريكي     
بيف الطلاب ذوي الإعاقة وأقرانيـ العادييف في مجاؿ ميارات القراءة. حيث أظير التقرير 

% فقط مف الطلاب ذوي الإعاقة كانوا عمى مستوى الكفاءة متوسط في تقييـ 02أف 
. ىذه الفجوة الكبيرة في % لمطلاب غير المعاقيف42القراءة في الصؼ الثامف، مقارنة بػ 

اكتساب ميارات القراءة توضح سبب استمرار القراءة في تمقي قدر كبير مف الاىتماـ مف 
. تشكؿ القراءة أكبر مجاؿ بحث بيف  (NAEP, 2018)قبؿ الباحثيف في التعميـ العاـ

،  (Mastropieri et al., 2009)المجالات الأكاديمية التي أجريت في مجاؿ التعميـ 
ا التركيز عمى القراءة لمطلاب ذوي الإعاقة يرجع إلى ميارات القراءة لدييـ أقؿ تطوراً ىذ
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مقارنة بأقرانيـ مف العادييف. عمى الرغـ مف أف الطلاب ذوي الإعاقة معرضوف لخطر 
تدني ميارات القراءة بشكؿ عاـ، فقد أشارت نتائج الدراسات السابقة إلى أف بعض 

وف ىذا الخطر أكثر مف غيرىـ. وبالمقارنة مع نظرائيـ الذيف الطلاب ذوي الإعاقة يواجي
يتمقوف خدمات التعميـ العاـ ضمف فئات الإعاقة الأخرى، فإف الطلاب ذوي الإعاقة 

 ;Katims, 2001; Schulte et al., 2016)العقمية لدييـ أدنى مستوي في القراءة
Trexler, 2013; Wei et al., 2011)الفيـ القرائي يُعد  ، فاستمرار قصور ميارة

 (Balfanz, et al., 2007)مؤشراً لتسرب الطلاب مف المدرسة 
 Trexler,2013; Ruppar, 2015;Schulte et) فقد أشارت نتائج الدراسات      

al., 2016)  إلي أف غالبية الطلاب ذوي الإعاقة العقمية أدوا بمستوى القراءة الأدنى في
ف في تقييـ القراءة العاـ فى مدارس التعميـ العاـ كؿ مف الصؼ الخامس والصؼ الثام

 ويرجع ذلؾ إلى أف الطلاب يفتقروف إلى التدريب عمى الاستراتيجية المناسبة. 
فعندما يتمقى الطلاب ذوي الإعاقة العقمية تدخلًا قائماً عمى الأدلة في القراءة،      

 ,Cook, & Cook, 2011; Hudson)أظيروا بمرور الوقت تحسف تدريجي في القراءة 
& Test, 2011; Moni et al., 2018; Stevens, 2023) ،وعلاوة عمى ذلؾ ،

أظيرت ىذه الدراسة أف الطلاب ذوي الإعاقة العقمية كانوا ميتميف بالقراءة وحاولوا في 
 كثير مف الأحياف المشاركة في ىذه الأنشطة.

 ,Cure, Batu, & Gulboy, 2021; Grünke, Wilbert) أكدت نتائج الدراسات     
& Stegemann, 2013; Shelton et al., 2019)   عمى فعالية خريطة القصة في

 تحسيف ميارة الفيـ القرائي لدى الطلاب ذوي الإعاقة العقمية البسيطة.
وبناءً عمى ما سبؽ يقوـ الباحث بدراسة أثر برنامج تدريبي قائـ عمى خريطة القصة      

 لقرائي لدى الأطفاؿ ذوى الإعاقة العقمية بدرجة بسيطة.في تحسيف ميارة الفيـ ا
 الحالي في السؤال الرئيس التالي: البحثويمكن بمورة مشكمة  -

ما أثر برنامج تدريبي قائـ عمى خريطة القصة في تحسيف ميارة الفيـ القرائي       
 لدى الأطفاؿ ذوى الإعاقة العقمية بدرجة بسيطة؟

 ئيس الأسئمة الفرعية التالية:ويتفرع مف ىذا السؤاؿ الر 
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ما الفروؽ بيف القياسيف القبمي والبعدي لدى المجموعة التجريبية مف الأطفاؿ ذوى  
 الإعاقة العقمية بدرجة بسيطة في ميارة الفيـ القرائي بعد تطبيؽ البرنامج؟

جة ما الفروؽ بيف المجموعتيف التجريبية والضابطة مف الأطفاؿ ذوي الإعاقة العقمية بدر  
 بسيطة في ميارة الفيـ القرائي بعد تطبيؽ البرنامج؟

ما الفروؽ بيف القياسيف البعدي والتتبعي لدى المجموعة التجريبية مف الأطفاؿ ذوي  
 الإعاقة العقمية بدرجة بسيطة في ميارة الفيـ القرائي؟

 : البحثهدف 
اؿ ذوي الإعاقة إلى تحسيف ميارة الفيـ القرائي لدى الأطف الحالي البحثىدفت      

العقمية بدرجة بسيطة في مرحمة التعميـ الأساسي مف خلاؿ برنامج تدريبي قائـ عمى 
 خريطة القصة.

 : البحثأهمية 
 عمى النحو التالي: لحاليا بحثيمكف إيجاز أىمية ال     

  همية نظرية:أولًا: الأ
 لنمو المختمفة.إلقاء الضوء عمى الإعاقة العقمية وتأثيرىا السمبي عمى جوانب ا -0
 إلقاء الضوء عمى ميارة الفيـ القرائي وتأثيرىا السمبي عمى التحصيؿ الدراسي. -0
مف خلاؿ مراجعة الدراسات والبحوث التي تناولت دراسة ذوي الإعاقة العقمية، اتضح  -3

)في حدود عمـ الباحث( ندرة الدراسات التي تناولت دراسة فعالية برنامج تدريبي قائـ عمى 
طة القصة لتحسيف ميارة الفيـ القرائي لدى الأطفاؿ ذوي الإعاقة العقمية بدرجة خري

 بسيطة.
   الأهمية تطبيقية:ثانياً: 

تصميـ مقياس ميارة الفيـ القرائي لدى الأطفاؿ ذوي الإعاقة العقمية يُفيد الباحثيف في  -0
 المجاؿ في تحديد مستوى ميارة التعرؼ لدى الأطفاؿ. 

ج تدريبي قائـ عمى خريطة القصة في تحسيف ميارة الفيـ القرائي لدى تصميـ برنام -0
الأطفاؿ ذوي الإعاقة العقمية بدرجة بسيطة يُفيد المتخصصوف في ىذا المجاؿ في إيجاد 

 طريقة لتحسيف ىذه الميارة لدى ىذه الفئة مف الأطفاؿ.
 



  

 
 520 

جامعة  -ية مجلة دورية محكمة تصذر عه كلية الترب -دراسات تربوية واجتماعية مجلة 

 حلوان

 :البحثمصطمحات 
 :Children With Intellectual Disabilityالأطفال ذوي الإعاقة العقمية  -

عرؼ الباحث الحالي الأطفاؿ ذوي الإعاقة العقمية إجرائياً عمى أنيـ الأطفاؿ الذيف      
 ( درجة.72-52تتراوح درجات ذكائيـ بيف )

 :Reading Comprehension skillمهارة الفهم القرائي  -
عمى فيـ ما يقرأه  عرؼ الباحث الحالي ميارة الفيـ القرائي بأنيا ىي قدرة الطفؿ     

نتيجة لفيمو معاني الكممات والجمؿ، والربط الصحيح بيف الكممة والجممة لاستنباط 
 المعنى، وتحدد بالدرجة التي يحصؿ عمييا الطفؿ عمى مقياس ميارة الفيـ القرائي.  

 A Training Program based onبرنامج تدريبي قائم عمى خريطة القصة  –
Story Mapping 

رؼ الباحث الحالي البرنامج التدريبي القائـ عمى خريطة القصة إجرائياً بأنو برنامج ع     
منظـ ومخطط يتضمف مجموعة مف الاجراءات والانشطة والفنيات واستراتيجية خريطة 
القصة، والتعزيز، والنمذجة، والمحاكاة، والممارسة، ولعب الدور، لمساعدة الأطفاؿ ذوي 

 سيطة في المرحمة الابتدائية خلاؿ فترة زمنية محددة.  الإعاقة العقمية بدرجة ب
 :البحثمحددات 

 بالمحددات التالية: البحثحدد      
 المحددات المنهجية:

تـ الاعتماد عمى المنيج  شبو التجريبي، حيث يُعد برنامج قائـ عمى خريطة القصة      
دى الأطفاؿ ذوي الإعاقة بمثابة المتغير المستقؿ، ويُعد تحسيف ميارة الفيـ القرائي ل

 العقمية بدرجة بسيطة بمثابة المتغير التابع.
 المحددات البشرية:

مف الأطفاؿ ذوي الإعاقة العقمية بدرجة بسيطة مف الممتحقيف  البحثتـ اختيار عينة      
 بالصؼ الثالث، والرابع، والخامس مف مرحمة التعميـ الابتدائي.

 المحددات المكانية:
في مدرسة داود الابتدائية التابعة لإدارة السيدة زينب  البحثؽ أدوات تـ تطبي     

 التعميمية بمحافظة القاىرة.
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 المحددات الزمانية:
-0203خلاؿ الفصؿ الدراسي الأوؿ مف العاـ الدراسي  البحثتـ تطبيؽ أدوات      

 ـ.0204
 الإطار النظري ودراسات سابقة: 

ارة الفيـ القرائي باستخداـ برنامج تدريبي قائـ الحالي إلى تحسيف مي البحثىدؼ      
عمى خريطة القصة لدى الأطفاؿ ذوي الإعاقة العقمية بدرجة بسيطة؛ لذلؾ سوؼ يتـ 
عرض الإعاقة العقمية، وميارة الفيـ القرائي لدى الأطفاؿ ذوي الإعاقة العقمية بدرجة 

 بسيطة، واستراتيجية خريطة القصة. 
 :Intellectual Disabilityأولًً: الإعاقة العقمية 

تُعد الإعاقة العقمية مشكمة متعددة الجوانب مف الناحية المعرفية، والنفسية،      
والاجتماعية، والمينية التي تتطمب تضافر جميع الجيود لتحسيف جودة حياة ىؤلاء 
الأطفاؿ، وأف نأخذ احتياجاتيـ ومطالبيـ الخاصة بعيف الاعتبار، ومساعدتيـ عمى 

مكاناتيـ إلى أقصى حد ممكف لمتغمب عمى أوجو القصور لدييـ.استثم  ار قدراتيـ وا 
( 0203عاـ ) (DSM5)تـ تعريؼ الإعاقة العقمية في الدليؿ التشخيصى الخامس       

تعريؼ للإعاقة العقمية عمى أنيا: "اضطراب فى النمو العقمي يحدث خلاؿ فترة النمو 
قمي والتكيفي فى المجالات العممية والاجتماعية ويتضمف قصورًا فى كلًا مف الأداء الع

والمفاىمية" كما أكدت عمى ضرورة استيفاء ثلاثة محكات لتشخيص الحالة عمى أنيا 
 إعاقة عقمية:

القصور فى الوظائؼ العقمية مثؿ: التفكير وحؿ المشكلات والتخطيط والتفكير  -0
كد ىذا القصور كؿ مف التقييمات المجرد، والحكـ عمى الأشياء، والتعمـ مف التجارب، ويؤ 

 الأكمينيكية والفردية، واختبارات الذكاء المعيارية.
قصور فى الأداء التكيفي: مما ينتج عنو فشؿ فى استيفاء معايير النمو، والمعايير  -0

الاجتماعية والثقافية مف أجؿ الاستقلاؿ الشخصى، والمسؤولية الاجتماعية، ويحدد ىذا 
أكثر مف أنشطة الحياة اليومية مثؿ التواصؿ، والمشاركة  القصور فى واحدة أو

 الاجتماعية، والحياة المستقمة فى بيئات مختمفة مثؿ المنزؿ والمدرسة والعمؿ والمجتمع.
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 سنة 08يظير القصور فى الوظائؼ العقمية والتكيفية خلاؿ فترة النمو قبؿ سف  -3
(American Psychiatric Association, 2013, 33). 

يواجو التلاميذ ذوي الإعاقة العقمية صعوبات في الأداء الأكاديمي في البيئات      
التلاميذ ذوي  تحصيؿالأكاديمي أقؿ مف متوسط  تحصيميـالمدرسية ومتوسط 

 ,Sabornie) الاضطرابات العاطفية والسموكية والطلاب ذوي صعوبات التعمـ
Cullinan, Osborne, & Brock, 2005) ي التلاميذ ذوي الإعاقة العقمية مف ، ويُعان

 ,.Vellutino, et al)انخفاض مستوى ميارات القراءة والتي تؤثر عمى الثقة بالنفس 
، وبالمقارنة مع التلاميذ ذوي الإعاقات الأخرى فإف ذوي الإعاقة العقمية أكثر (2014

 ,.Lipscomb et al)عرضة لممشكلات الدراسية، ويحتاجوف إلى دعـ مف المعمميف 
2017). 
ومما سبؽ يتضح أف ذوي الإعاقة العقمية يعانوف مف قصور في الأداء العقمي يؤدي      

إلى قصور في معالجة المعمومات التي يتـ ترميزىا؛ مما يؤدي إلى انخفاض الميارات 
الأكاديمية الأساسية، ومنيا انخفاض ميارة الفيـ القرائي، والتي تؤثر عمى التحصيؿ 

الأطفاؿ ذوي الإعاقة العقمية مما يؤدي إلى التسرب مف التعميـ ويؤثر عمى الدراسي لدى 
 مستقبميـ الميني.

 :Reading Comprehension skillثانيًا: مهارة الفهم القرائي 
تُعد القراءة عامة، والفيـ القرائي إحدى المبنات التي تقوـ عمييا العممية التعميمية،      

سمى والغاية المنشودة مف عممية القراءة، بؿ ىو ذروة فالفيـ القرائي ىو اليدؼ الأ
مياراتيا، ويسعى المعمـ لتحقيقو، وتحسيف مياراتو، ومستوياتو لدى تلاميذه في المراحؿ 
التعميمية المختمفة، وتيدؼ العممية التعميمية إليو، فالقراءة بدوف فيـ لا تعد قراءة بمعناىا 

ليا؛ لذا يعد الفيـ ىو المنطؽ المعقوؿ مف عممية الصحيح، فيي قراءة لا قيمة ولا جدوى 
 القراءة.
إف اليدؼ الرئيس مف القراءة ىو استخلاص المعنى مما يقرأ، بمعنى آخر، فيـ      

النصوص المقروءة والتعمـ مف النصوص، لذلؾ يتـ التعبير عف فيـ النصوص المقروءة 
 ;Klingner, Vaughn & Boardman, 2015, 3) وتعمميا بالفيـ القرائي.

Mastropieri & Scruggs, 2004, 384) ، 
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وبناء عمى ذلؾ فإف الفيـ القرائي ىو فيـ المعاني المعبر عنيا بشكؿ مباشر وغير      
مباشر في النص، مف خلاؿ استخداـ المعمومات والخبرات السابقة، وتفسير التعبيرات في 

معمومات مف  النص، والتفاعؿ مع النص وفيمو. وبالتالي الحصوؿ عمى
 ;Houston & Torgesen, 2004, 12; Pardo, 2004, 272)النص

Saskatchewan Learning, 2004, 36). 
  & Snowling  (2002)وىناؾ عديد مف تعريفات الفيـ القرائي منيا تعريؼ       

Catherine   بأنو: "ىو العممية التي عف طريقيا يستطيع القارئ استخلاص المعنى
 خلاؿ تفاعمو مع النص المكتوب" وبناءه، مف 

(. بأنو: "ىو تمكيف المتعمـ مف 79، 0227كما عرفيا أيضًا إبراىيـ حراحشة )     
معرفة معنى الكممة ومعنى الجممة، والربط بيف المعاني بشكؿ منظـ، ومنطقي، ومتسمسؿ، 

 ومية" والاحتفاظ بيذه المعاني والأفكار، وتوظيفييا في مختمؼ المواقؼ الحياتية الي
(، والذي ينص عمى أنو: "عممية ربط خبرة 372، 0227وعرفيا حامد زىراف )     

القاريء بالرمز المكتوب، ويشمؿ ىذا الربط إيجاد المعنى مف خلاؿ السياؽ، واختيار 
المعنى المناسب، وتنظيـ الفكر المقروءة، وتذكر ىذه الفكر واستخداميا فيما بعد في 

 بمة."الأنشطة الحاضرة والمستق
كما يُقصد بو: "ىو عممية عقمية يقوـ فييا التمميذ بالتفاعؿ الإيجابي مع النص      

يجاد  المكتوب مستخدمًا في ذلؾ خبراتو السابقة في الربط الصحيح بيف الرمز ومعناه، وا 
المعنى المناسب مف السياؽ، وتنظيـ المعاني المتضمنة في النص، وتحديد الحقائؽ 

لأفكار وتنظيميا والتمييز بينيا، والانتياء مف ذلؾ كمو بخبرات جديدة والآراء، وتحديد ا
يمكف لمتمميذ استخداميا فيما بعد في المواقؼ الحياتية الحاضرة والمستقبمية" )وحيد حافظ، 

0228 ،059) 
( عرفا الفيـ القرائي بأنو: 84، 0200ونجد أف حسف شحاتة، ومرواف السماف )     

يصؿ بيا القارئ إلى معرفة المعاني التي يتضمنيا النص المقروء "عممية عقمية معرفية 
نثرًا كاف أـ شعرًا، اعتمادًا عمى خبراتو السابقة؛ وذلؾ مف خلاؿ قيامو بالربط بيف الكممات 
والجمؿ والفقرات ربطًا يقوـ عمى عمميات التفسير، والموازنة، والتحميؿ، والنقد، ويتدرج في 
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في لمنص، وتنتيي بالفيـ الإبداعي لو؛ حتى يتمكف مف بناء مستويات تبدأ بالفيـ الحر 
 المعنى مف النص مف خلاؿ التفاعؿ معو."

ومف خلاؿ التعريفات السابقة لمفيـ القرائي، توصؿ الباحث في الدراسة الحالية لتعريؼ 
إجرائي لمفيـ القرائي عمى أنو: "ىو قدرة الطفؿ عمى فيـ ما يقرأه نتيجة لفيمو معاني 

ات والجمؿ، والربط الصحيح بيف الكممة والجممة لاستنباط المعنى"، ويقاس إجرائيًا الكمم
بالدرجة التي يحصؿ عمييا أفراد العينة نتيجة استجابتيـ عمى مقياس الفيـ القرائي 

 المستخدـ في ىذه الدراسة.
 العوامل التي تؤثر في الفهم القرائي لدى ذوي الإعاقة العقمية:- 

لاب الذيف يعانوف مف إعاقة عقمية مف زيادة صعوبة القراءة بسبب الطبيعة يُعاني الط     
المعقدة لمفيـ القرائي. ىناؾ عديد مف الخصائص الفردية لمطلاب المتعمقة بأدائيـ 

 الإدراكي والتي قد تعيؽ إنجازىـ، والتي تـ وصفيا بمزيد مف التفصيؿ أدناه.
 المعالجة الصوتية -1

الصوتية ليا علاقة ميمة بميارات فيـ الكممات والجمؿ لمطلاب  يبدو أف المعالجة     
الذيف يعانوف مف إعاقة عقمية. المعالجة الصوتية ىي استخداـ الصوت لمعالجة 
المعمومات المكتوبة والشفوية، وتتكوف مف ثلاث قدرات ذات صمة: الوعي الصوتي، 

 .(Anthony et al., 2007) والذاكرة الصوتية، وسرعة التسمية
تـ تحديد الوعي الصوتي والتسمية السريعة كعامميف يؤدياف إلى إنشاء نموذج معالجة      

طالبًا يعانوف مف إعاقة عقمية  094صوتية مناسب بشكؿ أفضؿ مع بيانات مف 
(Barker et al., 2013) تـ قياس ميارات القراءة والكتابة المبكرة بشكؿ متسؽ .

 Barker et al., 2013; van Wingerden et)باستخداـ اختبارات الوعي الصوتي 
al., 2017; van Wingerden et al., 2018) تنبأ الوعي الصوتي والتسمية .

 van Wingerden et al., 2017; van)السريعة بفؾ التشفير لممشاركيف ذوي الإعاقة 
Wingerden et al., 2018) ومع الأطفاؿ المصابيف بمتلازمة داوف ، (Soltani & 

Roslan, 2013) وعلاوة عمى ذلؾ، عندما تـ التحكـ في مستوى المفردات والفيـ، كاف .
 Wise etالوعي الصوتي مسؤولًا عف تبايف كبير في فؾ تشفير الكممات وغير الكممات )
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al, 2010 مما يوفر دليلًا عمى ميارة الوعي الصوتي تؤثر بشكؿ مباشر عمى فؾ ،)
 لعقمية.التشفير بيف الطلاب ذوي الإعاقة ا

 فهم المغة -2
تطور المغة عند الأطفاؿ ذوي الإعاقة العقمية بشكؿ أبطأ مف أقرانيـ العادييف، حتى      

في اكتساب المغة المنطوقة. عمى سبيؿ المثاؿ، حدد الأطفاؿ المصابوف بمتلازمة ويميامز 
سنوات، وىو أقؿ بكثير مف أقرانيـ  3كممة بحموؿ سف  022بشكؿ صحيح متوسط 

سنوات  3و 0كممة بيف سف  0222-022لعادييف والذيف يمكنيـ عادةً نطؽ ا
(American Speech-Language-Hearing Association, 2020; Hoecker, 

. علاوة عمى ذلؾ، لـ ينتج الأطفاؿ ذوي الإعاقة العقمية عادةً عبارات مف ثلاث (2021
 van (2017)ج في نموذ  (Rondal, 2009) .أعواـ 9كممات حتى بمغوا سف 

Windergen’s  تـ التنبؤ بفيـ المغة مف خلاؿ المفردات والقواعد، ولكف فقط المفردات ،
في دراستيـ الثانية. ومع ذلؾ، كشفت نمذجة المعادلات المنظمة أف المسار بيف القواعد 

 ,.van Windergen et al)وفيـ المغة يحسف بشكؿ كبير مف ملاءمة النموذج 
يـ المغة مسؤولًا عف المزيد مف التبايف في فيـ القراءة، مقارنةً بدقة . كما كاف ف(2018

(، فبالتالي ميارة الفيـ القرائي أقؿ Roch & Levarto, 2009القراءة وطلاقة القراءة )
 ,Kalkan, & Ozmen)لدي الطلاب ذوي الإعاقة العقمية مقارنة بأقرانيـ العادييف 

2013; Wingerden, Seger, Balkon, & Verhoeven, 2017) 
  الإعاقة العقمية مستوى -3

الإعاقة العقمية )أي بسيطة، ومتوسطة،  مستوىيمكف أف تؤدي الاختلافات في      
وشديدة، وعميقة( إلى اختلافات في أداء القراءة. أفاد المعمموف أف الطلاب الذيف يعانوف 

لقراءة، لكف الطلاب مف إعاقة عقمية بسيطة كانوا قادريف عمى اكتساب بعض ميارات ا
درجة )أي شديد( لـ يكتسبوا ميارات القراءة   42الذيف لدييـ معدؿ ذكاء أقؿ مف  

(Pezzino, 2019; Ratz, C., & Lenhard, 2013) حتى عندما تمت مقارنة ،
الطلاب ذوي الإعاقة العقمية مع أقرانيـ الذيف لدييـ نفس القدرة عمى القراءة أو القدرة عمى 

كاف أداؤىـ أقؿ في مقاييس فؾ الشفرة والقدرة غير المفظية والتذكر والذاكرة  الفيـ، فقد
 (.Nash & Health, 2011العاممة )
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 الذاكرة وسرعة المعالجة -4
يظير الطلاب ذوي الإعاقة العقمية قصورًا في الذاكرة العاممة عند مقارنتيـ بأقرانيـ      

 Molen, Henry, & Luit, 2014; Schuchardt et)العادييـ في نفس العمر العقمي 
al., 2010) وقد يكوف لدييـ ميؿ إلى الأداء بشكؿ أفضؿ بالأرقاـ بدلًا مف الكممات ،

(Pezzino et al., 2019) وقد اعتبُرت الذاكرة الصوتية ضرورية لمذاكرة العاممة لدى .
 عي الصوتيالطلاب ذوي الإعاقة العقمية لأنيا ترتبط بقراءة الكممات، ولكف ليس بالو 

(Conners, et al., 2001; Soltani, & Roslan, 2013)   
وعلاوة عمى ذلؾ، يُظير الأشخاص الذيف يعانوف مف قصور في ميارة الفيـ القرائي      

(، وقد تحد الذاكرة العاممة المفظية مف Cain, 2006اختلافات في الذاكرة قصيرة المدى )
معمومات مف النص بشكؿ نشط لبناء نموذج مياراتيـ بسبب عدـ القدرة عمى دمج ال

(. تُعتبر سرعة المعالجة مكونًا أساسيًا للأداء العقمي، وقد Oakhill, 2020الموقؼ )
(. وكاف رد Jacobson et al., 2011ارتبطت أيضًا بمعدؿ الذكاء وصعوبات القراءة )

لقراء الضعفاء، وكاف فعؿ الطلاب ذوي الإعاقة العقمية البسيطة أبطأ مف القراء العادييف وا
 ,Bonifacci & Snowlingىناؾ تبايف أكبر في المجموعة ذات معدؿ ذكاء منخفض )

(، حيث Follmer, 2018(. ونظرًا لأف فيـ القراءة يتطمب وظائؼ تنفيذية عالية )2008
 ;Danielsson, Henry, Messer, & Ronnberg, 2014)أكدت دراسة كلًا مف 

Trezise, Gray, Tafee, & Sheppard, 2012)  إلى قصور المياـ التنفيذية لذوي
الإعاقة العقمية مقارنة بأقرانيـ العادييف في نفس عمرىـ الزممني، كما يحتاج القراء إلى 
القراءة بكفاءة أثناء دمج المعمومات مع المعرفة الأساسية لإنشاء نموذج لمموقؼ، فقد 

لكممات عمى مستوى الكممة والجممة تؤدي المعالجة البطيئة إلى تأخير التعرؼ عمى ا
(Perfetti et al., 2005( وقد تنبأ إدراؾ الكلاـ والمغة بالفيـ القرائي .)van 

Wingerden et al., 2017 مما يشير إلى أف الصعوبة التي يواجييا الطلاب ذوي ،)
 الإعاقة العقمية في القراءة قد تُعزى إلى صعوبة في معالجة المعمومات.

 : Story Mappingيطة القصةثالثاً: خر 
تعتبر خريطة القصة منظمًا رسوميًا يساعد الطلاب عمى تعمـ تحسيف ميارة الفيـ      

القرائي لمنصوص والقصص. فإف القدرة عمى تحديد شخصيات القصة، والحبكة، والمكاف، 
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ويمكف  والمشكمة، والحؿ تدفع الطلاب دائمًا إلى القراءة بعناية لمعرفة التفاصيؿ الميمة.
استخداميا قبؿ وأثناء وبعد القراءة لتسييؿ فيـ الطلاب لمنص. وتشجع خريطة القصة قبؿ 
القراءة الطلاب عمى تنشيط معرفتيـ الخمفية بالموضوع وتنظـ نقاط المناقشة. وتوجو 
خريطة القصة أثناء القراءة انتباه الطلاب إلى المعمومات ذات الصمة بالنص، بينما تساعد 

د القراءة عمى مراجعة وتأكيد فيميـ لمنص. وتحتوي خريطة القصة عمى الطلاب بع
عناصر أساسية لقواعد القصة، مثؿ العنواف، والشخصيات، والوقت، والمكاف، والأحداث، 

 Milaham والحؿ، والخاتمة، والدرس الأخلاقي لمقصة. وتساعد ىذه العناصر وفقًا
ة وتسجيميا وفيميا. إنيا تحسف قدرة الطلاب عمى تنظيـ المعمومات حوؿ القص (2022)

الطلاب عمى تحديد مكونات القصة التي تمعب أدوارًا حاسمة في إقامة اتصاؿ بيف 
 الأحداث الميمة في القصة.

 تعريف خريطة القصة: -3/1
خريطة القصة ىو استراتيجية تعتمد عمى إنشاء رسـ تخطيطي يتـ فيو عرض كؿ أو      

ي وتظير العلاقات بيف عناصر القصة، مما يوضح أف بعض عناصر القصة بشكؿ مرئ
 (. (Mastropieri & Scrugss, 2004, 388معظـ القصص تتبع بنية قصة معينة.

فخريطة القصة تمثؿ ىياكؿ القصة بصرياً والعلاقات بيف ىذه اليياكؿ وتكوف فعالة      
 Boulineau et) في ضماف البحث والتساؤؿ والرصد والتعرؼ عمى البنية العامة لمقصة

al., 2004, 108; Bursuck, & Damer, 2007, 34) 
استراتيجية خريطة القصة بأنيا Stetter & Hughes ( 2010عرفيا كلًا مف )     

تمثيؿ مرئي لقصة يتـ تدريسيا لمطلاب لمساعدتيـ عمى تصور المحتوى وفيـ عناصر 
 يسة ونتائج القصة.القصة بشكؿ أفضؿ مثؿ الشخصيات والإعدادات والأحداث الرئ

فخريطة القصة ىي رسوـ بيانية أو تخطيطية حيث يتـ عرض ىذه العناصر مف      
خلاؿ ىذا المخطط حتى يتعمـ القارئ علاقة أجزاء القصة ببعضيا البعض ولجذب انتباه 
القارئ إلى العناصر الرئيسة لمقصة. وييدؼ أسموب خريطة القصة إلى إنشاء بنية القصة 

طمبة دوف استخداـ خريطة القصة بعد فترة زمنية معينة، وذلؾ لإقامة ارتباط في أذىاف ال
 & ,Beyhatın)بيف ىذه القصص، وتطوير أفكارىـ التي تمكنيـ مف فيـ القصص 

Özdemir, 2023) 
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 أهمية خريطة القصة -3/2
تكمف أىمية ىذه الاستراتيجية في أنيا يمكف أف تكوف مفيدة في مساعدة الطلاب       

ى الفصؿ بيف المعمومات الضرورية وغير الضرورية ثـ التركيز عمى المعمومات عم
الضرورية، بشكؿ عاـ، عند دراسة الدراسات الخاصة بخريطة القصة مثؿ دراسة 

(Klingner, Vaughn, & Boardman, 2015) يتبيف أف خريطة القصة تستخدـ مف ،
لقصة حسب ترتيب القراءة خلاؿ شرح عناصر القصة قبؿ القراءة، وتحديد عناصر ا

وكتابتيا عمى الخريطة القصة، وتقييـ عناصر القصة مف خلاؿ المراجعة والمناقشة بعد 
 القراءة.
تسمح استراتيجية خريطة القصة لمقارئ بالتركيز بشكؿ مباشر عمى المعمومات      

الميمة )مكونات القصة( في النص والعلاقات بيف ىذه المكونات والوصوؿ إلى 
عمومات بسيولة، ويتحرر القارئ مف المعمومات غير الضرورية أو التفصيمية في الم

القصة. وبالتالي، يتعمـ القارئ المعمومات اللازمة لفيـ القصة ويستخمص المعنى الصحيح 
مف النص. وتوفير المشاركة الفعالة، باستخداـ معرفة بنية النص والمنظـ المرئي مثؿ 

مف تخزيف المعمومات في ذاكرتيـ قصيرة المدى ثـ خريطة القصة، يتمكف الطلاب 
التعامؿ معيا أو ربطيا بالمعرفة الخمفية التي يمتمكيا. علاوة عمى ذلؾ، عندما تكوف ىذه 
المعمومات مرتبطة بالمعرفة السابقة، يمكف تخزينيا في ذاكرة الطلاب طويمة المدى 

(Akhondi et al., 2011; Sholichah, 2017). 
عمى ذلؾ، فإنو يمكف لمقارئ مف تصحيح الأخطاء في المعرفة الأساسية حوؿ علاوة      

المعمومات الميمة في النص، واستكماؿ أي أوجو قصور بمعمومات جديدة، وبالتالي 
التوصؿ إلى استنتاجات مناسبة حوؿ النص. مف وجية النظر ييدؼ استراتيجية خريطة 

يسمح استراتيجية خريطة القصة لمقارئ  القصة إلى تحسيف فيـ القراءة بشكؿ كامؿ. حيث
 ;Boon et al., 2015)بتعمـ كلًا مف المعمومات المباشرة والاستدلالية حوؿ النص 

Therrien & Hughes, 2008; Stringfield et al., 2011) 
ويمكف استخداـ استراتيجية رسـ خريطة القصة بشكؿ فعاؿ قبؿ قراءة المقطع لتنظيـ      

فة السابقة حوؿ الموضوع. يمكف أيضًا استخداميا أثناء القراءة لمساعدة الأفكار والمعر 
القارئ عمى الحصوؿ عمى فكرة عما يقرأه. أيضًا، يمكف استخداـ ىذه الاستراتيجية بعد 
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 ;Akhondi, et al., 2011)قراءة المقطع لمراجعة المعمومات المقدمة في المقطع )
Boulineau et al., 2004رائط القصة بشكؿ مختمؼ مف حيث عمؽ . يمكف تقديـ خ

المعمومات المقدمة لمطلاب بناءً عمى مستواىـ الدراسي. عمى سبيؿ المثاؿ، يمكف تقديـ 
خرائط القصص لطلاب سف الروضة مف خلاؿ تضميف بداية القصة ومنتصفيا ونيايتيا. 

يسة ومع ذلؾ، يمكف أف تتضمف المزيد مف التفاصيؿ والمعمومات، مثؿ الشخصية الرئ
 .(Coyne et al., 2009)والمشكمة والحؿ لمطلاب للأكبر سنًا 

أىمية استراتيجيات المنظـ البصري كجزء مف  Sadeghi et al. (2016ناقش )     
 ,.Boulineau et al برامج التعميـ الخاص لتعزيز فيـ الطلاب. علاوة عمى ذلؾ، ذكر 

صة لمطلاب يمكف أف يزيد مف أف تقديـ المنظمات الرسومية مثؿ خريطة الق (2001)
قدرتيـ عمى توليد العلاقات بيف الأحداث في مقاطع القراءة، ومف ثـ تحسيف فيميـ 
القرائي. كما أف استخداـ استراتيجية خريطة القصة يزيد مف قدرة القارئ عمى تذكر 
الأفكار الرئيسة لنص معيف ويوجو انتباه الطفؿ إلى العناصر الرئيسة لمقصة 

(Boulineau et al., 2004). 
 & ,Gutierrez-Broajos, Fernandez  (2014)أظيرت دراسة أجراىا      

Salmeron-Vilchez   عمى طلاب الصؼ الأوؿ في إسبانيا تحسنًا في الفيـ القرائي
باستخداـ التعميـ المباشر المصحوب بخريطة القصة، مقارنة بمجموعة ضابطة استخدمت 

أف نتائج أبحاثيـ أشارت  ,.Gutierrez-Broajos, et alجد استراتيجية قراءة مختمفة. و 
إلى أف الطلاب في المرحمة الابتدائية الذيف تـ تعميميـ استراتيجيات القراءة باستخداـ نيج 
تعميمي مباشر مصحوبًا بخريطة القصة اكتسبوا مستوى أعمى مف فيـ النص والتذكر. 

الفيـ القرائي لطلاب الصؼ  لتحسيف ميارة (Bui & Fagan, 2013)ىدفت دراسة 
الخامس مف خمفيات ثقافية ولغوية متنوعة باستخداـ استراتيجيات القراءة المتكاممة. كانت 
إحدى الاستراتيجيات التي تـ تنفيذىا ىي استخداـ تعميـ قواعد القصة المصحوب بخريطة 

طار يمكف  التنبؤ بيما القصة. تـ استخداـ الاستراتيجية لتنظيـ عناصر القصة في نمط وا 
لفيـ النصوص السردية. في ىذا الإطار، قاـ المعمـ بتدريس تعريفات ومكونات عناصر 
قواعد القصة بشكؿ صريح ونمذجة كيفية العثور عمى عناصر قواعد القصة وتسجيميا 
عمى خريطة القصة. أثناء التدريب الموجو، قاـ الطلاب بمؿء خريطة القصة معًا وأثناء 
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قاـ الطلاب بمؿء خريطة قصتيـ الخاصة. وبالمقارنة بمجموعة  التدريب المستقؿ،
التحكـ، وأسفرت نتائج الدراسة التي تـ تدريسيا لمطلاب استراتيجيات القراءة المتكاممة، 
والتي تضمنت استراتيجيات مثؿ التعميـ المباشر ورسـ خريط القصة، زيادة أكبر في 

 .(Bui & Fagan, 2013)لمفيـ القرائي  الدرجاتمتوسط 
يمكف استخداـ استراتيجية خريطة القصة في المدارس باستخداـ شكميف لمدروس      

(Narkon, & Wells, 2013) يمكف تنفيذ كلا الشكميف مع الأطفاؿ العادييف أو ذوي .
الإعاقة العقمية أو ذوي صعوبات التعمـ المحدد، وكذلؾ يمكف استخداميما لتدريس 

(. تـ 0994ؿ الأوؿ ىو الدرس الموسع الذي طوره ىانتر )المجموعات والأفراد. الشك
تصميـ ىذا الشكؿ لمساعدة المعمميف عمى إنشاء دروس متسمسمة واضحة لمطلاب. في 
ىذا الشكؿ، يتمقى الطلاب تعميمات في كؿ قصة قبؿ إكماؿ خريطة القصة. يمكف أف 

دقيقة. يتضمف  62 إلى 32يستمر تنفيذ دروس رسـ الخرائط القصصية بيذا الشكؿ لمدة 
تنسيؽ التعميـ الموسع ستة مكونات يمكف أف تساعد المعمميف عمى تنظيـ الدرس بشكؿ 

( المجموعة الاستباقية حيث يمفت المعمـ انتباه الطلاب مف خلاؿ التركيز 0صحيح: )
( معمومات مثؿ تدريس 0عمى أىمية الميمة مف أجؿ تنشيط الخبرة السابقة لمطلاب، )

( الممارسة 4( إظيار وشرح عناصر القصة بالتفصيؿ، )3يسة لمقصة، )الأفكار الرئ
الموجية حيث يعمؿ الطالب المستيدؼ مع الطلاب الآخريف في الفصؿ ويتمقى التوجيو 

( الممارسة المستقمة )أي يمارس الطلاب ما تعمموه دوف إشراؼ مف 5مف المعمـ، )
 ( الاستنتاج.6المعمـ(، و )

لذي يمكف استخدامو لتعميـ القراء المتعثريف مثؿ الدرس المصغر. تـ التنسيؽ الثاني ا     
دقيقة( يمكف تقديميا  02تصميـ ىذا التنسيؽ لتعميـ الطلاب دروسًا قصيرة )لا تزيد عف 

لمطلاب المستيدفيف. تتضمف الدروس المصغرة ثلاثة مكونات: )أ( قبؿ القراءة، )ب( أثناء 
. يشبو تعميـ ما قبؿ القراءة في الدرس المصغر ، وىي القراءة، و )ج( بعد تعميـ القراءة

المكوف الأوؿ في نيج التعميـ المباشر الموسع. في الأساس، يقوـ ىذا الأسموب بإعداد 
الطلاب لمدرس مف خلاؿ تقديـ الدرس والتركيز عمى أىميتو. يتضمف تعميـ القراءة بيذا 

ضًا تشجيع التدريب عمى خريطة الشكؿ تعميـ المعمومات والنمذجة. يمكف لممعمميف أي
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القصة أثناء القراءة. بعد قراءة التعميـ في درس صغير، يجب أف يتضمف التدريب الفردي 
 .(Narkon, & Wells, 2013)عمى خريطة القصة بعد قراءة القصة 

 النظريات المستندة لخريطة القصة: -3/3
لقصة الميمة والعلاقات بيف خريطة القصة ىي استراتيجية يتـ فييا تقديـ مكونات ا     

 ,.Boon et alىذه المكونات بصريًا عمى منظـ رسومي لتوفير فيـ أفضؿ لمقصة )
تعتمد استراتيجية خريطة القصة عمى نظرية المخطط، والتي تفترض أف القارئ  (.2015

الذي لديو ىياكؿ معرفية ذات صمة )أي المخططات( حوؿ النص المقروء يمكنو 
ات دقيقة وبالتالي فيـ النص بشكؿ أفضؿ وأسيؿ. تمثؿ ىياكؿ استخلاص استنتاج

المعرفة ذات الصمة بالمعرفة الحالية التي يمتمكيا الشخص حوؿ الأشياء والأفعاؿ 
والأحداث والكيانات الأخرى؛ وبالتالي، فإف وجود ىذه اليياكؿ ذات الصمة بنص معيف 

 ,Rasinski)ا بشكؿ صحيح يضمف استيعاب المعمومات الموجودة في ىذا النص وفيمي
Padak, & Fawcett, 2010, 171). 

 نظرية المخطط -3/3/1
فإف  Ormrod( 1995تستمد استراتيجية خريطة القصة مف نظرية المخطط. ووفقًا )     

نظرية المخطط متجذرة في نموذج نظرية بياجيو التنموية. أشارت نظرية بياجيو التنموية 
ة المعرفة والحصوؿ عمييا عندما يكونوف قادريف عمى ىيكمة إلى أف الأفراد يمكنيـ معالج

المعمومات وتنسيقيا، وينظر بياجيو إلى المخططات عمى أنيا مجردات يمكف تعريفيا 
 (.Ormrod, 1995كوحدة ذىنية تصؼ مجموعة مف العناصر أو الأفكار المتشابية )

أف المخطط ىو معرفة  نموذجًا نظريًا يؤكد 0982وبالمثؿ، طور روميميارت سنة      
منظمة مصممة لتمثيؿ الأفكار العامة المخزنة في الذاكرة. كما ذكر أف المعرفة مرتبة 
كأفكار تتضمف مواقؼ وقصصًا وسمسمة مف الأحداث التي يمكف تمثيميا بأشكاؿ مختمفة 

(. اعتبر 0930مف المخطط. وكاف بارتميت أوؿ عالـ عمـ نفس يقدـ مفيوـ المخطط )
المخطط بمثابة تنظيـ عاـ للأحداث أو القصة. يمكف أيضًا تعريؼ نظرية بارتميت 

المخطط عمى أنيا مفيوـ كيفية استخداـ القراء لتعمميـ السابؽ لفيـ النص والحصوؿ عمى 
أف المخططات )عمى سبيؿ المثاؿ، خريطة   Shen(2008) معنى منو، حيث ذكر

يميا وتخزينيا في الدماغ لمتذكر. القصة( تساعد الطلاب عمى معالجة المعمومات وتنظ
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مف خلاؿ استخداـ المخططات، يتمكف الطلاب مف تمقي المعمومات الجديدة بسرعة 
والتفكير بشكؿ منتج. عمى سبيؿ المثاؿ، عندما يكوف القراء عمى دراية بالعناصر الرئيسة 
ف مف قصة مثؿ الشخصيات والأحداث الرئيسة والخاتمة، فمف المرجح أف يستفيدوا م

 القصة التي يقرؤونيا.
تعتمد استراتيجية خريطة القصة عمى نظرية المخطط. يشير المخطط إلى إدراؾ      

الشخص للأشياء والأفعاؿ والأحداث والكيانات الأخرى. مف المفترض أف المخطط سيوجو 
عممية استدعاء معمومات القصة وترميزىا. وفقا لنظرية المخطط، فإف الانسجاـ بيف 

ت الموجودة في ذىف القارئ والمادة المكتوبة يحدد مستوى فيـ القارئ. القارئ المخططا
لمنص إذا كاف لديو مخطط مناسب، فيمكنو فيـ النص الذي يقرأه بشكؿ صحيح. ونتيجة 

 & Jennings, Caldwell)لذلؾ، يتـ استيعاب المعمومات الموجودة في النص المقروء 
Lerner, 2014, 285) اتيجية خريطة القصة مخططًا مرئيًا يتـ فيو ،  كما توفر استر

ظيار العلاقات بيف عناصر القصة مف أجؿ إنشاء مخططات  ترتيب عناصر القصة وا 
مناسبة حوؿ القصة في ذىف القارئ. باستخداـ ىذا المخطط البصري، يقوـ القارئ بإنشاء 

ؿ أفضؿ. مخطط عقمي حوؿ بنية القصة بيذه الطريقة، يمكف فيـ القصة المقروءة بشك
 ,Alves et al., 2015)يتـ استخداـ بنية القصة عند استخداـ إستراتيجية خريطة القصة 

75; Onachukwu et al., 2007, 28). 
 مكونات خريطة القصة: -3/4

خريطة القصة ىي تقنية يتـ فييا تصور عناصر بنية القصة وارتباطيا ببعضيا      
فر سمسمة مف الخطوات الإرشادية لممتعمـ البعض مف خلاؿ الرسوـ البيانية. وىي تو 

(Cure, et al., 2021) بالنظر إلى العناصر المشتركة في القصص، يسرد كلًا مف ،
Boon et al.,  (2015،)2009)  )Stagliano & Boon  العناصر التي تتكوف منيا

 القصص عمى النحو التالي: 
 . الشخصية الرئيسة لمقصة.0
 . الفكرة الرئيسة لمقصة.0
 . الحدث الأولي: بداية المشكمة/الحدث3
 . المشيد والزماف: مكاف وزماف الحدث.4
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 . مشكمة القصة: الموقؼ المتوقع حمو، والذي كتبت عنو القصة.5
 . محاولات حؿ المشكمة.6
 . الخاتمة: كيؼ تنتيي علاقة الحدث في نياية القصة.7
 اه الحدث.. رد الفعؿ )التفاعؿ(: رد فعؿ الشخصيات في القصة تج8
 مراحل تدريس استراتيجية خريطة القصة: -3/5

تدريس استراتيجية خريطة القصة يتكوف مف ثلاثة مراحؿ أساسية وفقُا لمتعميمات      
 المباشرة؛ ىي: النمذجة والممارسة الموجيو والممارسة المستقمة )الاختبار(

(Onachukwu, Boon, Fore, & Bender,  2007, 35-37; Taylor, 2002, 
77; Trabasso, & Bouchard, 2002, 183)   

يُخبر الباحث الطالب بالإستراتيجية التي سيعمؿ بيا وشرح لو مرحمة النمذجة:  -1
خريطة القصة واستخداماتيا. بعد ذلؾ، يشرح الباحث مكونات القصة عمى خريطة القصة 

عنصر مف ويطمب مف الطالب قراءة القصة بصوت عاؿٍ. عندما يصادؼ الطالب أي 
مكونات القصة أثناء القراءة، يوقؼ الباحث الطالب ويشرح لو عنصر القصة الذي صادفو 
مع الأسباب. بعد الشرح، يضع الباحث نموذجًا لكتابة مكوف القصة عمى خريطتو ويطمب 
مف الطالب أف يفعؿ الشيء نفسو عمى خريطتو. بمجرد قراءة القصة بأكمميا بنفس 

مف التدخؿ، ويطُمب مف الطالب مراجعة خريطة قصتو مرة أخيرة.  الطريقة، يتـ الانتياء
بعد اكتماؿ عممية المراجعة، يأخذ الباحث القصة وخريطة القصة مف الطالب ويبمغ 
الطالب أنو سيبدأ في طرح أسئمة فيـ القراءة، يتـ التقييـ مف خلاؿ طرح الأسئمة أو 

لب القصة بأكمميا يقوـ المعمـ بمؿء مطالبة الطالب بتمخيص القصة أو بعد أف يقرأ الطا
خريطة القصة الخاصة بو ويطمب مف الطالب مؿء خريطة القصة أيضًا، فبمجرد أف 

: أو أعمى مف درجتو قبؿ تدريبو عمى خريطة القصة لمدة ثلاث 72يحقؽ الطالب درجة 
 : أو أعمى، تبدأ مرحمة82جمسات متتالية عمى الأقؿ، ويمكنو مؿء خريطة القصة بدقة 

 الممارسة الموجيو.
يطُمب مف الطالب قراءة القصة ومؿء خريطة القصة بشكؿ الممارسة الموجهه:  -2

مستقؿ، إما أثناء القراءة أو بعدىا أو مزيج مف الاثنيف،  يتـ إخطار الطالب أنو إذا لـ 
يتمكف مف إكماؿ أي جزء مف خريطة القصة بشكؿ مستقؿ، فسيقدـ الباحث المساعدة. 
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ث أف الطالب وجد مكونات القصة الصحيحة. في ىذه المرحمة، يُسمح لمطلاب يؤكد الباح
بقراءة القصة بصوت عاؿٍ أو بصمت. بعد الانتياء مف القراءة، يُطمب مف الطالب 
مراجعة خريطة قصتو. بعد ذلؾ، يأخذ الباحث القصة وخريطة القصة مف الطالب ويبدأ 

ماؿ خريطة القصة بشكؿ مستقؿ بدقة الفحص اليومي؛ بمجرد أف يتمكف الطالب مف إك
 : أو أعمى، بدأت مرحمة الممارسة المستقمة.     82
يقرأ الطالب القصة ويرسـ  الممارسة المستقمة، أو بمعنى آخر، مرحمة الًختبار: -3

كماؿ خريطة القصة بشكؿ مستقؿ بدقة  : أو أكثر، 82خريطة القصة بشكؿ مستقؿ، وا 
 يتـ إكتساب خريطة القصة.

 خطوات استخدام خريطة القصة -3/6
 & ,Farris (2004)ستخداـ خريطة القصة في تعميـ القراءة، قاـ كلًا مف لأ     

Fuhler :بتجميع بعض خطوات خريطة القصة، وىي 
 ( تقديـ مفيوـ خريطة القصة مع الفوائد التي تعود عمى الطلاب.0
صة. أولًا، الاىتماـ بمعرفة ( شرح المكونات الرئيسة لخريطة القصة مف خلاؿ تحديد الق0

العنواف وموضوع القصة والشخصيات الميمة وسمات الشخصية لممشاركيف المحدديف في 
القصة. ثـ تحديد التوجو أو التطورات الميمة في الحبكة. يؤدي ىذا إلى تسمسؿ مف 
الإجراءات لملاحظة محاولات الشخصيات في التغمب عمى المشكلات، ثـ استخداـ التذكر 

 صوؿ عمى الحؿ.لمح
علاوة عمى ذلؾ، يحتاج المعمـ إلى إعطاء تعميمات تفاعمية لكؿ مكوف مف مكونات 
القصة بوضوح. قـ بطرح الأسئمة عمى الطلاب قبؿ أو بعد قراءة القصة لبناء دافعيـ أو 
التحقؽ مف فيميـ. بعد أف يقرأ الطلاب القصة، كمفيـ بمؿء أقساـ ورقة عمؿ خريطة 

 القصة.
الطلاب عندما يرتكبوف أخطاء لإعادة قراءة القصة باستخداـ أسئمة إرشادية أو  ( توجيو3

 حتى النمذجة لمساعدتيـ عمى التوصؿ إلى استجابة مناسبة.
( تكميؼ الطلاب بالقراءة بشكؿ مستقؿ وتشجيعيـ عمى كتابة الإجابات باستخداـ 4

عطاء الثناء المحدد الكممات الأساسية فقط بينما لا يزاؿ المعمـ يطرح الأسئمة، و  ا 
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لاستجابات الطلاب والتشاور بشكؿ فردي مع الطلاب الذيف يحددوف عناصر خريطة 
 القصة بشكؿ مناسب.

( مطالبة الطلاب بإكماؿ ورقة عمؿ خريطة القصة بشكؿ مستقؿ، والتحقؽ مف 5
استجابات الطلاب والتشاور بشكؿ فردي مع الطلاب الذيف يحتاجوف إلى إرشادات ودعـ 

 فييف.إضا
( إعطاء الطلاب تقييمًا مف أجؿ التحقؽ مف فيميـ لمقراءة لقصة باستخداـ اختبار 6

 مطبوع لاكتساب القدرة عمى العمؿ بشكؿ فردي.
أيضًا الخطوات التي تـ تطبيقيا Franciscone (2008) وعلاوة عمى ذلؾ، قدمت      

، دفع المعمـ المعمومات مف أثناء استخداـ خريطة القصة لتدريس القراءة في دراستيا. أولاً 
خلاؿ تدريب الطلاب عمى كيفية تنظيـ المعمومات التي كاف مف المتوقع أف يحددىا 
الطلاب مف القصة التي يقرؤونيا. ثانيًا، في الأسبوع التالي، يكرر المعمـ نفس الخطوات 
ت كما في الخطوة الأولي واستعرض المجالات الرئيسة لتسجيؿ عناصر القصة والشخصيا

والمشكمة والحؿ. أخيرًا، خلاؿ الأسابيع الأربعة التالية، قرأ المعمـ القصة مع الفصؿ 
بأكممو واستعراض المجالات الأربعة الرئيسة لخريطة القصة شفويًا. بعد ذلؾ، يكمؿ 

 الطلاب خريطة قصة فارغة بشكؿ فردي.
تطبيقيما في نشاط مف الخطوات المذكورة أعلاه، يمكف الجمع بيف كمتا الخطوتيف و       

التدريس والتعمـ في الدراسة الحالية لأنيا مناسبة لعينة الدراسة. يمكف تعميـ الطلاب في 
 مجموعة، ثـ بيف طالبيف، وأخيرًا بشكؿ فردي.

إف تنظيـ المعمومات الميمة في القصة والاحتفاظ بيا ىي ميارة يجب عمى جميع       
 ,Nampaktai)رائي.  وقد دعمت دراسة أجراىا الطلاب تعمميا مف أجؿ تحسيف الفيـ الق

Kaewsombut, Akwaree, Wongwayrote, & Sameepet, 2013)   فكرة أف
التدريب عمى قواعد القصة مف خلاؿ خريطة القصة في تدريس القراءة يعزز الفيـ القرائي 
ية لدى الطلاب. ويقترح المؤلفوف أف تعميـ الطلاب الاستراتيجيات التي تركز عمى بن

عمى  (Nampaktai, et al., 2013)النص يزيد مف فيميـ. وقد أكدت دراسة كلًا مف 
أف الطلاب قادروف عمى فيـ القصص بشكؿ متسؽ وبتسمسؿ زمني باستخداـ التعميـ 
المباشر لقواعد القصة مف خلاؿ خريطة القصة، وبالتالي تحسيف الفيـ القرائي. كما يدعـ 
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ساعدة الطلاب ذوي الإعاقة العقمية في الفيـ القرائي كما البحث استخداـ خريطة القصة لم
. وكانت استراتيجية خريطة القصة التي (Stetter, Hughes, 2010)تشير دراسة 

تستخدـ خطوات واضحة لمساعدة الطلاب عمى تنظيـ تفكيرىـ مفيدة لمطلاب في دراسة 
(Stetter, Hughes, 2010) عد القصة عمى أنيا حيث تـ تعريؼ المكونات الفردية لقوا

 الشخصية والإعداد والموضوع والزماف والمكاف.
( إلى التعرؼ عمى تأثير (Duman, & Tekinarslan, 2007ىدفت دراسة      

خريطة القصة عمى ميارة الفيـ القرائي لدى الطلاب ذوي الإعاقة العقمية البسيطة، 
مية البسيطة بالمرحمة وتكونت عينة الدراسة مف ثلاثة طلاب مف ذوي الإعاقة العق

قصة مف قبؿ الباحثاف بيدؼ تحسيف ميارة الفيـ القرائي لدى  05الابتدائية، تـ إعداد 
الطلاب ذوي الإعاقة العقمية البسيطة وتقييـ مستويات أدائيـ قبؿ وبعد التدريس. تـ تطبيؽ 
خريطة القصة عمى كؿ طالب في عشر جمسات منفصمة وأسفرت نتائج الدراسة أف 

ب خريطة القصة كاف فعالًا في تحسيف مياراة الفيـ القرائي لدى الطلاب ذوي أسمو 
 الإعاقة العقمية البسيطة.

إلى التحقؽ مف فعالية خريطة  (Isikdogan, & Kargin, 2010)ىدفت دراسة      
القصة في ميارة الفيـ القرائي بيف الطلاب ذوي الإعاقة العقمية البسيطة. تكونت عينة 

طالبًا يعانوف مف الإعاقة العقمية البسيطة فى المرحمة الابتدائية مقسمة  04 الدراسة مف
إلى مجموعتيف تجريبية وضابطة، استخدمت الدراسة اختبار القراءة بصوت عاؿ،  
ونموذج مقابمة المعمـ، أظيرت النتائج أف خريطة القصة أثر بشكؿ إيجابي عمى ميارة 

 جريبية.الفيـ القرائي لدى طلاب المجموعة الت
( إلى مقارنة فاعمية (Cure, & Yucesoy-Ozkan,  2023ىدفت دراسة      

استراتيجية القراءة المتكررة وخريطة القصة في تحسيف ميارات الفيـ القرائي لدى الطلاب 
( 08:03طلاب تتراوح أعمارىـ بيف ) 4ذوي الإعاقة العقمية، وتكونت عينة الدراسة مف 

مية البسيطة، وأستخدمت الدراسة قصص، وخريطة القصة لتنفيذ مف ذوي الإعاقة العق سنة
استراتيجية خريطة القصة، نموذج سجؿ الفيـ القرائي لجمع البيانات عف مستويات الفيـ 
القرائي لمطلاب، اختبار الفيـ القرائي، ومعدات تسجيؿ الفيديو لتسجيؿ جميع الجمسات، 

طة القصة أكثر فعالية مف استراتيجية القراءة وأسفرت نتائج الدراسة إلى أف استراتيجية خري
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المتكررة في تحسيف ميارات الطلاب في فيـ النصوص السردية، كما أف كلا 
الاستراتيجيتيف ليما فعالية كبيرة في قدرة الطلاب ذوي الإعاقة العقمية عمى الإجابة عمى 

القصة ىي وحدىا  الأسئمة حيث تُظيِر إجاباتيـ مباشرةً في النص أف استراتيجية خريطة
 الفعالة بشكؿ كبير. 

 : بحثفروض ال -
، وأىدافو، وأىميتو، والإطار النظري، ونتائج الدراسات السابقة البحثواستنادًا إلى مشكمة 

 الحالي وىي كالتالي:  لمبحثتـ صياغة الفروض التالية 
يبية في توجد فروؽ دالة إحصائياً بيف متوسطات رتب درجات أطفاؿ المجموعة التجر  -0

 القياسيف القبمي والبعدي عمى مقياس ميارة الفيـ القرائي في اتجاه القياس البعدي. 
توجد فروؽ دالة إحصائياً بيف متوسطات رتب درجات أطفاؿ المجموعة التجريبية  -0

والضابطة بعد تطبيؽ البرنامج عمى مقياس ميارة الفيـ القرائي في اتجاه المجموعة 
 التجريبية.

جد فروؽ بيف متوسطات رتب درجات أطفاؿ المجموعة التجريبية في القياسيف لا تو  -3
 البعدي والتتبعي عمى مقياس ميارة الفيـ القرائي.

جراءاته: البحثمنهج  -  الميداني وا 
جراءاتو فيما يمي: البحثتحدد منيج        الميداني وا 

 :البحثأولًً: منهج 
لتجريبي، حيث يُعد البرنامج التدريبي القائـ الحالي عمى المنيج شبو ا البحثاعتمد      

عمى خريطة القصة بمثابة المتغير المستقؿ، ويُعد تحسيف ميارة الفيـ القرائي لدى 
 الأطفاؿ ذوي الإعاقة العقمية بدرجة بسيطة بمثابة المتغير التابع. 

 وخصائصها: البحثثانيًا: عينة 
ذوي الإعاقة العقمية بدرجة بسيطة  ( طفلًا وطفمة مف02مف ) البحثتكونت عينة      

مف الممتحقيف بالصؼ الثالث، والرابع، والخامس الابتدائي بمدرسة داود باشا الابتدائية، 
التابعة لإدارة السيدة زينب التعميمية بمحافظة القاىرة الذيف يعانوف مف قصور في الفيـ 

توسط أعمارىـ الزمنية ، ومسنوات( 6,02-3,8القرائي، وتراوحت أعمارىـ الزمنية بيف )
 ، وتـ تقسيـ العينة إلى مجموعتيف ىما كما يمي:واتسن( 50,9)
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 ( أطفاؿ معاقيف عقميًا.02مجموعة تجريبية: تكونت مف ) -0
 ( أطفاؿ معاقيف عقميًا.02مجموعة ضابطة: تكونت مف ) -0
 إجراءات التكافؤ بين المجموعتين: -

 ف السابقتيف في المتغيرات الآتية:تـ إجراء التكافؤ بيف المجموعتي        
 العمر الزمنى، والذكاء، والسموؾ التكيفي، والمستوى الاقتصادي والاجتماعي والثقافي:-0

-3,8تراوحت الأعمار الزمنية لأطفاؿ المجموعتيف التجريبية والضابطة ما بيف )     
(، 2,72) وانحراؼ معياري قدره سنة( 50,9، ومتوسط أعمارىـ الزمنية )سنة( 6,02

( درجة، مما يدؿ 62,52( درجة، بمتوسط ذكاء )72-52وتراوح معامؿ ذكائيـ بيف )
عمى أف أطفاؿ العينة مف ذوي الإعاقة العقمية البسيطة، وبمغ متوسط درجات مستوى 

( درجة، مما يدؿ عمى أف أطفاؿ العينة مف ذوي مستوي 52,47السموؾ التكيفي بيف )
وتراوحت درجات أسر أطفاؿ العينة عمى مقياس المستوى  سموؾ تكيفي أقؿ مف المتوسط،
( درجة، مما يعني أف 0,53( درجة، بمتوسط )44:60الاقتصادي والاجتماعي بيف )

 أطفاؿ العينة ينتموف إلى مستوى اقتصادي واجتماعي وثقافي متوسط.
تكيفي، (  نتائج تكافؤ المجموعتيف في العمر الزمنى والذكاء، والسموؾ ال0ويوضح جدوؿ )

والمستوى الاقتصادي والاجتماعي والثقافي باستخداـ الأسموب الإحصائي اللا بارامتري 
 ماف وتني:

 (0جدوؿ )
تكافؤ أطفاؿ المجموعتيف التجريبية والضابطة في متغير العمر الزمنى، والذكاء، والسموؾ 

 ( 02= 0= ف0التكيفي، والمستوى الاقتصادي والاجتماعي والثقافي )ف

المتوسط  المجموعة اتالمتغير 
 الحسابي

الانحراؼ 
 المعياري

متوسط 
 الرتب

مجموع 
مستوى  zقيمة  uقيمة  الرتب

 الدلالة

 العمر الزمني
 22,024 42,02 70,2 50,9 التجريبية

2,49 276,2 
970,2 

غير 
 22,026 62,02 73,2 53,9 الضابطة دالة

 معامؿ الذكاء
 52,000 05,00 42,3 32,60 التجريبية

5,33 053,0 
008,2 

غير 
 52,88 85,8 07,5 02,62 الضابطة دالة
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المتوسط  المجموعة اتالمتغير 
 الحسابي

الانحراؼ 
 المعياري

متوسط 
 الرتب

مجموع 
مستوى  zقيمة  uقيمة  الرتب

 الدلالة

 السموؾ التكيفي
 52,90 05,9 79,7 32,009 التجريبية

25,36 207,0 
305,2 

غير 
 52,008 85,00 79,6 92,030 الضابطة دالة

المستوى 
 الاقتصادي

 22,99 92,9 50,6 8,50 التجريبية
2,46 02,2 

564,2 
غير 
 22,99 0,00 07,6 5,53 طةالضاب دالة

 0,58(= 2,20مستوى الدلالة عند )       0,96( = 2,25مستوى الدلالة عند )      
( غير دالة إحصائيًا بالنسبة لمجموعتي الدراسة Z( أف قيمة )0يتضح مف جدوؿ )     

التجريبية والضابطة، مما يدؿ عمى أف عينة الدراسة متكافئة مف حيث متغير العمر 
 لزمنى، والذكاء، والسموؾ التكيفي، والمستوى الاقتصادي والاجتماعي والثقافي.ا
 مقياس مهارة الفهم القرائي: -2

تـ تطبيؽ مقياس ميارة الفيـ القرائي لدى الأطفاؿ ذوي الإعاقة العقمية بدرجة بسيطة      
وحت درجات )إعداد: الباحث(؛ لتحديد مستوى ميارة الفيـ القرائي لأطفاؿ العينة، وترا

( درجة، مما 55,08( درجة، بمتوسط )00:07المجموعتيف )التجريبية والضابطة( بيف )
 يدؿ عمى انخفاض ميارة الفيـ القرائي لدى أطفاؿ العينة.

( نتائج تكافؤ المجموعتيف في مستوى ميارة الفيـ القرائي باستخداـ 0ويوضح جدوؿ )     
 ي:الأسموب الإحصائي اللابارامتري ماف وتن

 (0جدوؿ )
 (02= 0= ف0تكافؤ أطفاؿ المجموعتيف التجريبية والضابطة في ميارة الفيـ القرائي )ف

 المجموعة
المتوسط 
 الحسابي

الانحراؼ 
 المعياري

متوسط 
 الرتب

مجموع 
 الرتب

قيمة 
u  قيمةz 

مستوى 
 الدلالة

 22,98 82,9 07,0 42,08 التجريبية
43,2 2,562 

2,630 
غير 
 22,000 02,00 34,0 72,08 الضابطة دالة
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( غير دالة إحصائيًا بالنسبة لمجموعتي الدراسة Z( أف قيمة )0يتضح مف جدوؿ ) 
التجريبية والضابطة، مما يدؿ عمى أف عينة الدراسة متكافئة مف حيث مستوى ميارة الفيـ 

 القرائي.
 :البحثثالثاً: أدوات  

 ات التالية:الحالي استخداـ الأدو  البحثتطمبت إجراءات       
مقياس ستانفورد بينيو لمذكاء الصورة الخامسة )تقنيف: محمود أبو النيؿ وآخروف،  -0

0200.) 
 (.0985مقياس السموؾ التكيفي )إعداد: فاروؽ صادؽ،  -0
مقياس المستوى الاقتصادي والاجتماعي والثقافي )إعداد: محمد سعفاف، ودعاء  -3

 (.0206خطاب، 
 لقرائي لدى الأطفاؿ ذوي الإعاقة العقمية )إعداد: الباحث(مقياس ميارة الفيـ ا -4
 البرنامج التدريبي القائـ عمى خريطة القصة )إعداد: الباحث( -5

 بشيء مف التفصيؿ: البحثوفيما يمي عرض لأدوات      
مقياس ستانفورد بينيه لمذكاء الصورة الخامسة )تقنين محمود أبو النيل وآخرون،  -1

2111:) 
س الصورة الخامسة خمسة عوامؿ أساسية ىي الاستدلاؿ، والمعرفة، والاستدلاؿ تقي     

الكمي، والمعالجة البصرية المكانية، والذاكرة العاممة، ولكؿ عامؿ مف ىذه العوامؿ 
( وتـ 0223الخمسة جانبيف لفظي وغير لفظي، وقد أعد ىذه الصورة جاؿ رويد عاـ )

( فردًا مف 37772ممثمة مف المجتمع المصري بمغت )تقنينيا في البيئة العربية عمى عينة 
 سف سنتيف حتى سبعيف سنة.

( مف الكفاءة السيكومترية لممقياس مف 0200وقد تحقؽ محمود أبو النيؿ وآخروف )     
خلاؿ حساب الصدؽ التمييزي مف خلاؿ قياس قدرة الاختبارات الفرعية المختمفة عمى 

ختمفة وكانت الفروؽ جميعيا دالة إحصائيًا عند التمييز بيف المجموعات العمرية الم
( كما تـ حساب صدؽ المحؾ الخارجي مف خلاؿ حساب معامؿ ارتباط 20,2مستوى )

(، وىي 76,2: 74,2نسب ذكاء المقياس بالدرجة الكمية لمصورة الرابعة وتراوح بيف )
رعية معاملات تشير إلى ارتفاع صدؽ المقياس، وتـ حساب الثبات للاختبارات الف
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ريشاردسوف،  –المختمفة بطريقتي إعادة التطبيؽ أو التجزئة النصفية أو معادلة كورد 
(، 2, 98: 83,2وتراوحت قيمة معاملات الثبات عمى كؿ اختبارات المقياس ما بيف )

 وتظير ىذه القيـ أف المقياس يتمتع بدرجة ثبات مرتفعة.
 (:1985مقياس السموك التكيفي )إعداد: فاروق صادق،  -2

سؤالًا في جزئيف رئيسييف، الجزء الأوؿ يشتمؿ المجاؿ  002يتكوف المقياس مف      
النمائي )عشرة مجالات(، والجزء الثاني مجاؿ الانحرافات السموكية )أربعة عشر مجالًا(، 

 (.002-67(، والجزء الثاني مف السؤاؿ )66-0ويشتمؿ الجزء الأوؿ مف الأسئمة مف )
المقياس مف الكفاءة السيكومترية لممقياس مف خلاؿ حساب الصدؽ وقد تحقؽ مُعد      

(، كما أف صدؽ الجزء الثاني 87,2الذاتي  حيث أف صدؽ الجزء الأوؿ لممقياس )
(،  84,2: 42,2(، وتـ حساب الثبات بطريقة تحميؿ التبايف وتراوح بيف)90,2لممقياس )

الفروؽ جميعيا دالة إحصائيًا عند وىي معاملات تتمتع بدرجة ثبات مرتفعة نسبيًا وكانت 
 (.20,2مستوى )

مقياس المستوى الًقتصادي والًجتماعي والثقافي )إعداد: محمد سعفان، ودعاء  -3
 (:2116خطاب، 
( مفردة، موزعة عمى ثلاثة أبعاد: بُعد المستوى الاقتصادي 06تضمف المقياس )     

( مفردات. 7وبُعد المستوى الثقافي )( مفردات، 5( مفردة، وبُعد المستوى الاجتماعي )04)
( مف الكفاءة السيكومترية لممقياس مف 0206وقد تحقؽ محمد  سفعاف، ودعاء خطاب )

خلاؿ حساب الاتساؽ الداخمي لممقياس، واتضح أف جميع معاملات الارتباط دالة 
عند ( في المستوى الثقافي كانت دالة 5( باستثناء المفردة )20,2إحصائيًا عند مستوى  )

(،  كما تـ حساب ثبات المقياس واتضح أف جميع القيـ الخاصة بألفا 2 ,25مستوى )
( مما يؤكد عمى 2 ,20كرونباخ والتجزئة النصفية دالة مرتفعة إحصائيًا عند مستوى )

 ثبات المقياس.
مقياس مهارة الفهم القرائي لدي الأطفال ذوي الإعاقة العقمية بدرجة بسيطة )إعداد  -4

 :الباحث(
 إلى تحديد مستوى ميارة الفيـ القرائي لدى الأطفاؿ ذوي الإعاقة العقمية. هدف المقياس:

 مصادر إعداد المقياس:
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 تـ الاعتماد عمى عدة مصادر لإعداد ىذه المقياس واشتقاؽ أبعاده وعباراتو كما يمي:     
 الإطار النظري الذي تناوؿ ميارة الفيـ القرائي. -أ
وفر لدى الباحث مف بحوث ودراسات سابقة تناولت ميارة الفيـ الاطلاع عمى ما ت -ب

 القرائي لدى الأطفاؿ ومنيا الدراسات التالية:
(Akhondi, Malayeri, & Samad, 2011; Allor, et al., 2014; Barker, 
2013; Bilgi, & Ozmen, 2014; Cure, & Yucesoy-Ozkan, 2023; Cure, 
Batu, & Gulboy, 2021; Duman, & Tekinarslan, 2007; Franciscone, 
2008; Grünke, Wilbert, & Stegemann, 2013; Houston, & Torgesen, 
2004; Kauffman, M., & Hung, 2009; Laws, Brown, & Main, 2016; 
Lundberg, & Reichenberg, 2013; Mahlburg, 2013; Manoli, & 
Papadopoulou, 2012; Pallikudiyil, & Ponath, 2020; Ratz, & 
Lenhard, 2013; Shelton, et al., 2019; Sholichah, 2017; Wingerden, 

Seger, Balkon, & Verhoeven, 2017) 
 وصف المقياس:

استنادًا عمى المصادر السابقة وغيرىا مما أتيح لمباحث الاطلاع عميو في الإطار      
( بندًا، يمكف مف خلاليا تحديد مستوى 07النظري، والدراسات السابقة تمت صياغة )

 ميارة الفيـ القرائي لدى الأطفاؿ.
 تصحيح المقياس: -

درجة انطباؽ كؿ عبارة عمى الطفؿ وفؽ مقياس  يقرأ المعمـ البنود جيدًا، ثـ يحدد     
متدرج  الشدة مكوف مف خمسة بدائؿ )لا تنطبؽ إطلاقًا، تنطبؽ قميلًا، تنطبؽ أحيانًا، 

( عمى التوالي لمعبارات الموجبة، 5،4،3،0،0تنطبؽ كثيرًا، تنطبؽ تمامًا( تأخذ الدرجات )
درجة، فالطفؿ الذي يحصؿ عمى  (85والعكس لمعبارات السالبة، المجموع الكمى لممقياس )

 ( درجة فيعاني مف انخفاض في ميارة الفيـ القرائي.07درجة أقؿ مف )
 الكفاءة السيكومترية لممقياس:

 تـ التحقؽ مف الكفاءة السيكومترية لممقياس كما يمي: 
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 الًتساق الداخمي:  -أ
اد معامؿ ارتباط وذلؾ مف خلاؿ درجات عينة التحقؽ مف الكفاءة السيكومترية بإيج     

( يوضح 3بيف درجات كؿ مفردة والدرجة الكمية لمبعد والجدوؿ ) (Pearson)بيرسوف 
 ذلؾ:

( معاملات الارتباط بيف درجات كؿ مفردة والدرجة الكمية لمبعد عمى مقياس 3جدوؿ )
 ميارة الفيـ القرائي

 معامؿ الارتباط ـ معامؿ الارتباط ـ
0 687,2** 02 659,2** 
0 680,2** 00 583,2** 
3 724,2** 00 640,2** 
4 584,2** 03 692,2** 
5 605,2** 04 633,2** 
6 698,2** 05 453,2** 
7 508,2** 06 570,2** 
8 766,2** 07 503,2** 
9 670,2**   

  2.20دالة عند مستوى دلالة  **
لات ارتباطو ( أفَّ كؿ مفردات مقياس ميارة الفيـ القرائي معام3يتضح مف جدوؿ )     

 (، أي أنَّيا تتمتع بالاتساؽ الداخمي.2.20موجبة ودالة إحصائيًّا عند مستوى )
 ثانيا: الصدق:

 تـ حساب صدؽ مقياس التواصؿ المفظي بالطرؽ التالية:
 صدق المحكمين:  -1

عرض الباحث المقياس عمى عشرة محكميف مف أساتذة الجامعات المصرية في      
صة والصحة النفسية وعمـ النفس، وذلؾ لمكشؼ عف مدى صدؽ مياديف التربية الخا

فقرات المقياس ومدى ملائمتو لقياس ما وضع لقياسو، ثـ تـ تفريغ آراء المحكميف 
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وملاحظاتيـ اُجريت التعديلات التي أوصى بيا السادة المحكموف، وتـ الإبقاء عمى 
%( وبذلؾ أصبح 022% : 82العبارات التي حصمت عمى نسبة اتفاؽ المحكميف بيف )

 ( عبارة.07عدد عبارات المقياس )
 الصدق التمييزي )المقارنة الطرفية(:  -2

تـ حساب صدؽ المقارنة الطرفية لممقياس، وذلؾ بترتيب درجات عينة التقنيف في      
مقياس ميارة الفيـ القرائي لدى الأطفاؿ تنازليًا، وتـ حساب دلالة الفروؽ بيف متوسطات 

%( الإرباعي 05اؿ ذوي الدرجات المرتفعة عمى المقياس )أعمى مف درجات الأطف
الأعمى، ومتوسطات درجات الأطفاؿ ذوي الدرجات المنخفضة عمى نفس المقياس )أقؿ 

 ( نتائج المقارنة الطرفية لممقياس:4%( الإرباعي الأعمى.  ويوضح جدوؿ )05مف 
 (4جدوؿ )

 (52الصدؽ التمييزي لمقياس ميارة الفيـ القرائي لدى الأطفاؿ )ف=

 العدد الإرباعي
المتوسط 
 الحسابي

الانحراؼ 
 المعيارى

 قيمة
 ت

مستوى 
 الدلالة

 69,0 60,82 03 الأعمى
496,00 220,2 

 82,5 46,85 03 الأدنى
يف ( ب220,2( وجود فروؽ دالة إحصائيًا عند مستوى )4يتضح مف جدوؿ )     

متوسطي درجات الأطفاؿ ذوي المستوى المرتفع وذوي المستوى المنخفض، وفي اتجاه 
المستوى المرتفع، مما يعني تمتع المقياس بصدؽ تمييزي قوى، وىذا يؤكد صلاحيتو 

 لمتطبيؽ.
 ثالثا: ثبات المقياس:

 تـ حساب معامؿ ثبات مقياس ميارة الفيـ القرائي بالطرؽ التالية:     
 عادة التطبيق:طريقة إ -1

تّـَ ذلؾ بحساب ثبات مقياس الفيـ القرائي مف خلاؿ إعادة تطبيؽ المقياس بفاصؿ      
زمني قدره أسبوعيف وذلؾ عمى عينة التحقؽ مف الكفاءة السيكومترية، وتـ استخراج 

، وكاف (Pearson)معاملات الارتباط بيف درجات العينة باستخداـ معامؿ بيرسوف 
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( مما يشير إلى أفَّ المقياس يعطي نفس 2,20( وىو دالة عند )2,857معامؿ الارتباط )
 النتائج تقريبًا إذا ما استخدـ أكثر مف مرَّة تحت ظروؼ مماثمة.

 طريقة معامل ألفا ـ كرونباخ:  -2
في ضوء نتائج التطبيؽ عمي عينة التحقؽ مف الكفاءة السيكومترية، تـ حساب      

فيـ القرائي، فوجد أف جميع معاملات الثبات تتراوح مابيف معاملات ثبات أبعاد مقياس ال
 (:5( وبياف ذلؾ في الجدوؿ )700,2 – 680,2)

 (5جدوؿ )
 معاملات ثبات مقياس الفيـ القرائي بطريقة ألفا لكرونباخ

 897,2كرونباخ العاـ =  –معامؿ ألفا 
 الحالة قيمة ألفا ـ الحالة قيمة ألفا ـ
 لا تستبعد 892,2 02 لا تستبعد 889,2 0
 لا تستبعد 893,2 00 لا تستبعد 889,2 0
 لا تستبعد 890,2 00 لا تستبعد 888,2 3
 لا تستبعد 892,2 03 لا تستبعد 893,2 4
 لا تستبعد 890,2 04 لا تستبعد 890,2 5
 لا تستبعد 897,2 05 لا تستبعد 889,2 6
 لا تستبعد 893,2 06 لا تستبعد 922,2 7
 لا تستبعد 895,2 07 تبعدلا تس 886,2 8
    لا تستبعد 890,2 9
( أف معامؿ ألفا لػ كرونباخ في حالة حذؼ كؿ عبارة مف 5يتضح مف الجدوؿ )     

عباراتو أقؿ مف أو يساوي معامؿ ألفا العاـ الذي تنتمي إليو العبارة، أي أف تدخؿ العبارة 
إلى خفض ىذا المعامؿ، وىذا  لا يؤدي إلى انخفاض معامؿ الثبات، وأف استبعادىا يؤدي

 يدؿ عمى ثبات جميع عبارات مقياس الفيـ القرائي.
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 طريقة التجزئة النصفية: -3
قاـ الباحث بتطبيؽ مقياس ميارة الفيـ القرائي عمى عينة التحقؽ مف الكفاءة      

( طفلًا مف ذوي الإعاقة العقمية البسيطة، فكانت قيمة 52السيكومترية التى اشتممت )
براوف، ومعامؿ جتماف العامة لمتجزئة النصفية مرتفعة، حيث تدؿ عمى  –عامؿ سبيرماف مُ 

 (:6أفَّ المقياس يتمتع بدرجة عالية مف الثبات، وبياف ذلؾ في الجدوؿ )
 ( مُعاملات ثبات مقياس الفيـ القرائي بطريقة التجزئة النصفية6جدوؿ )

 جتماف سبيرماف ػ براوف
2,807 2,776 

براوف  -( أفَّ ثبات المقياس بطريقة التجزئة النصفية سبيرماف 6ح مف جدوؿ )يتض     
متقاربة مع مثيمتيا طريقة جتماف، مما يدؿ عمى أف مقياس يتمتع بدرجة عالية مف الثبات 

 في قياسو لميارة الفيـ القرائي.
 برنامج تدريبي قائم عمى خريطة القصة )إعداد: الباحث(:  -5  

نظمة ومخططة يتضمف مجموعة مف الاجراءات والانشطة والفنيات ىو عممية م     
واستراتيجية خريطة القصة، والتعزيز، والنمذجة، والمحاكاة، والممارسة، ولعب الدور، 
وذلؾ ىدؼ إلى تحسيف ميارة الفيـ القرائي للأطفاؿ ذوي الإعاقة العقمية بدرجة بسيطة 

 ة.  في المرحمة الابتدائية خلاؿ فترة زمنية محدد
 وفيما يمي عرض مختصر لمحاور البرنامج التدريبي:      

 ( الهدف العام:1
يتحدد اليدؼ العاـ لمبرنامج في تحسيف ميارة الفيـ القرائي لدى الأطفاؿ ذوي       

 الإعاقة العقمية في المرحمة الابتدائية باستخداـ استراتيجية خريطة القصة.
 ( فمسفة البرنامج: 2

سفة البرنامج عمى نظرية المخطط وتوضح الخطوات التي يسمكيا الأطفاؿ استندت فم     
 في جمع المعمومات وتنظيميا وتذكرىا.

 ( مصادر البرنامج:3
 اعتمد الباحث في إعداد البرنامج عمى مجموعة متشعبة مف المصادر ىي كما يمي:

 .لمبحثالإطار النظري  -0
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 في تحسيف ميارة الفيـ القرائي ومنيا: ثالبحالدراسات السابقة المرتبطة بمتغيرات  -0
(Akhondi, Malayeri, & Samad, 2011; Allor, et al., 2014; Barker, 
2013; Bilgi, & Ozmen, 2014; Cure, & Yucesoy-Ozkan, 2023; Cure, 
Batu, & Gulboy, 2021; Duman, & Tekinarslan, 2007; Franciscone, 
2008; Grünke, Wilbert, & Stegemann, 2013; Houston, & Torgesen, 
2004; Kauffman, M., & Hung, 2009; Laws, Brown, & Main, 2016; 
Lundberg, & Reichenberg, 2013; Mahlburg, 2013; Manoli, & 
Papadopoulou, 2012; Pallikudiyil, & Ponath, 2020; Ratz, & 
Lenhard, 2013; Shelton, et al., 2019; Sholichah, 2017; Wingerden, 

Seger, Balkon, & Verhoeven, 2017) 
 ( أسس عامة في إعداد البرنامج:4

 اعتمد الباحث في إعداد البرنامج عمى مجموعة مف الأسس العامة وىي كما يمي:     
 إثارة اىتماـ الأطفاؿ باستراتيجية خريطة القصة. -
 تحديد أىداؼ تحفيزية لكؿ جمسة. -
 طط ومعايير تقييـ.وضع أىداؼ وخ -
 خمؽ مواقؼ تعميمية محفزة لممشاركة بفاعمية. -
 تقسيـ الاطفاؿ إلى مجموعات تعاونية. -
 ( مراحل تنفيذ البرنامج التدريبي:5
الأنشطة داخؿ الجمسات: يتـ تشكيؿ عدة مجموعات تعاونية مف الأطفاؿ، ويعرض  -0

بيقو فى البيت مف خلاؿ الباحث الأنشطة المخصصة لمجمسات والمرتبطة بما تـ تط
الواجب المنزلي، ويقوـ الباحث قبؿ كؿ جمسة بتذكير الأطفاؿ بنشاط الجمسة السابقة 

 ليتأكد مف إتقانو قبؿ الجمسة.
التقييـ: يتـ إعطاء الواجبات المنزلية بعد كؿ جمسة ليتأكد الباحث مف إتقانو لأنشطة  -0

 الجمسة.
 
 



  

 
 532 

جامعة  -ية مجلة دورية محكمة تصذر عه كلية الترب -دراسات تربوية واجتماعية مجلة 

 حلوان

 يمي: وتضمنت أساليب تقييـ الأطفاؿ ما     
الملاحظة داخؿ الفصؿ: يقوـ بيا الباحث وتكوف مفيدة لتقييـ مدى تحقيؽ الأطفاؿ  -

 لأىداؼ الجمسات.
التقييـ التكويني: يتمثؿ فى تقييـ الأطفاؿ المستمر فى جميع الجمسات لمتأكد مف ما  -

 تحقؽ مف أىداؼ وعند انتياء البرنامج. 
 ( الفنيات المستخدمة في البرنامج:6

تخدـ الباحث مجموعة مف الفنيات سعيًا إلى تحقيؽ أىداؼ البرنامج وىي: التعزيز اس     
 الإيجابي، والنمذجة والمحاكاة، والنمذجة الذاتية، والعصؼ الذىني، والممارسة، والمعب.

 ( جمسات البرنامج: 7
( جمسات أسبوعيًا، وبمغ عدد جمسات 4استغرؽ تطبيؽ البرنامج ثلاثة أشير بواقع )     

( جمسة تدريبية للأطفاؿ ذوي الإعاقة العقمية بدرجة بسيطة عمى أنشطة 44لبرنامج )ا
( دقيقة وىذا لأف الزمف التي تستغرقو الجمسة 62-42البرنامج، تفاوت زمف الجمسات بيف)

يختمؼ مف جمسة إلي أخري عمي حسب استيعاب الأطفاؿ ليدؼ الجمسة وانقسمت 
( جمسة تدريبية للأطفاؿ، 42ادية للأميات، و)( جمسات إرش4جمسات البرنامج إلى: )

 إضافة إلى شير متابعة وىي كما يمي:
 الجمسات الإرشادية للأمهات والمعممين: -أ

(  7( جمسات. ويوضح جدوؿ )4) فيممعملاو  بمغت عدد الجمسات الإرشادية للأميات     
 الجمسات الإرشادية للأميات  وأىدافيا، والزمف الذي استغرقتو كؿ جمسة:

 (7جدوؿ )
 الجمسات الإرشادية للأميات والمعمميف

رقـ 
 الجمسة

زمف  ىدؼ الجمسة موضوع الجمسة
 الجمسة

 المحور الأوؿ : جمسات إرشادية للأميات والمعمميف
 جمسة لمتعارؼ. 0

 
أف يناقش الباحث مشكلات الأطفاؿ والمشكلات التي  -

 تواجو للأميات والمعمميف.
 دقيقة 62

ياً خصائص المعاقيف عقم 0
 .وقدراتيـ

أف يدرؾ الأميات والمعمميف تعريؼ الإعاقة العقمية   -
 .ـيخصائصو  ايبابسأو 

 دقيقة 62
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رقـ 
 الجمسة

زمف  ىدؼ الجمسة موضوع الجمسة
 الجمسة

 ىف اىر و دو  ةصقلا ةطير خ حر ش 3
 .يئار قلا ـيفلا فيسحت

وخطوات أف يوضح الباحث ميارة الفيـ القرائي وأىميتو  -
  للأميات والمعمميف.تطبيؽ استراتيجية خريطة القصة 

 دقيقة 62

لأميات لإرشادات وتوجييات  4
 والمعمميف.

أف يعطي الباحث بعض الإرشادات والتوجييات  -
للأميات والمعمميف لتفعيؿ أدوارىـ في المساعدة في 

 إنجاح البرنامج.

 دقيقة 62

 الجمسات التدريبية للأطفال: -ب
(  الجمسات 8( جمسة. ويوضح جدوؿ )42دريبية للأطفاؿ )بمغت عدد الجمسات الت     

 التدريبية للأطفاؿ وأىدافيا، والزمف الذي استغرقتو كؿ جمسة:
 ( الجمسات التدريبية للأطفاؿ8جدوؿ )

رقـ 
 الجمسة

زمف  ىدؼ الجمسة موضوع الجمسة
 الجمسة

 أف يُكوف الطفؿ فكرة عامة عف محتوى البرنامج. - جمسة تمييدية. 0
يرغب الطفؿ فى الاشتراؾ فى جمسات البرنامج  أف -

 التدريبي.

42 
 دقيقة

 أف يتذكر الطفؿ الكممة الأخيرة المنطوقة. - آخر الكممة )استقباؿ سمعي( 0
 

 دقيقة 42

أعرؼ ترتيب الصورة )استقباؿ  4 -3
 بصري(

 أف يتذكر الطفؿ الصور المعروضو عميو. -
 أف يتعرؼ الطفؿ عمى الصورة الناقصة. -

 دقيقة 45

 دقيقة 35 أف يكمؿ الطفؿ الجممة بالكممة المناسبة. - أكمؿ الجممة )تداعي سمعي( 5
أف يتعرؼ الطفؿ عمى الصور المتشابية مع بعضيا  - أييـ يشبيني )تداعي بصري( 6

 البعض.
 دقيقة 42

 أف يتذكر الطفؿ الكممات المعروضو عميو. - أكمؿ بعدي )إغلاؽ سمعي( 7-8
لطفؿ الجزء الناقص مف الكممة المعروضو أف يكمؿ ا -

 عميو.

 دقيقة 45

أف يسمي الطفؿ الشكؿ المعروض عميو بطريقة  - مجموعتي )إغلاؽ بصري( 9
 صحيحة.

 أف يجمع الطفؿ الأشكاؿ المتشابيو مع بعضيا البعض. -

 دقيقة 42
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 حلوان

رقـ 
 الجمسة

زمف  ىدؼ الجمسة موضوع الجمسة
 الجمسة

02- 
00 

 ميز صوتي
 )تمييز السمعي(

 يو.أف يميز الطفؿ بيف الأصوات التي تعرض عم -
 أف يميز الأصوات الذي يسمعيا. -

 دقيقة 42

00- 
03 

إعادة تكرار الكممات )ذاكرة 
 سمعية(

 أف يكرر الطفؿ الكممات بنفس الترتيب. -
 أف يرتب الطفؿ لمبطاقات حسب سماعو لمكممات. -

 دقيقة 45

 رتب الصور 04
 )ذاكرة بصرية(

 دقيقة 35 أف يرتب الطفؿ لمبطاقات حسب طريقة عرضيا. -

 دقيقة 45 أف يتعرؼ الطفؿ عمى عنواف القصة. - الأسد الظالـ. – 05
 دقيقة 42 أف يُحدد الطفؿ عنواف القصة. - حب الأصدقاء. 06
 دقيقة 42 أف يقترح الطفؿ عنواف القصة. - مسرح العرائس. 07
 أف يقترح الطفؿ عنواف القصة. - عيد الميلاد. 08

 يسة لمقصة.أف يتعرؼ الطفؿ عمى الشخصية الرئ -
 دقيقة 35

 أف يقترح الطفؿ عنواف القصة. - الصياد  09
 أف يُحدد الطفؿ الشخصية الرئيسة لمقصة. -

 دقيقة 42

 أف يقترح الطفؿ عنواف القصة. - سعيد والطيور الجائعة. 02
 أف يُحدد الطفؿ الشخصية الرئيسة لمقصة. -

45 
 دقيقة

 دقيقة 42 عمى الشخصية الثانوية في القصة. أف يتعرؼ الطفؿ - حسف والكنز المدفوف. 00
 يوسؼ والعصفور  00

 المجروح.
 أف يقترح الطفؿ عنواف القصة. -
 أف يتعرؼ الطفؿ الشخصية الرئيسة والثانوية في القصة. -

 دقيقة 45

 أف يقترح الطفؿ عنواف القصة. - الكمب الطماع. 03
 لقصة.أف يُحدد الطفؿ الشخصية الرئيسة والثانوية في ا -

 دقيقة 45

 دقيقة 42 أف يتعرؼ الطفؿ عمى المشكمة التي تدور حوليا القصة. - الغراب العطشاف. 04
 أف يقترح الطفؿ عنواف القصة. - الولد الكسلاف. 05

 أف يُحدد الطفؿ الشخصية الرئيسة والثانوية في القصة. -
 أف يُحدد الطفؿ عمى المشكمة التي تدور حوليا القصة. -

 قةدقي 45

 أف يقترح الطفؿ عنواف القصة. - الثعمب فى المزرعة. 06
 أف يُحدد الطفؿ الشخصية الرئيسة والثانوية في القصة. -
 أف يُحدد الطفؿ المشكمة التي تدور حوليا القصة. -

 دقيقة 45

 دقيقة 35 أف يتعرؼ الطفؿ عمى مكاف القصة. - العصافير السبعة. 07
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رقـ 
 الجمسة

زمف  ىدؼ الجمسة موضوع الجمسة
 الجمسة

 ؿ عنواف لمقصة.أف يضع الطف - المعزتاف. 08
 أف يُحدد الطفؿ الشخصية الرئيسة والثانوية في القصة. -
 أف يُحدد الطفؿ المشكمة التي تدور حوليا القصة. -
 أف يُحدد الطفؿ مكاف القصة. -

 دقيقة 45

 دقيقة 35 أف يتعرؼ الطفؿ عمى الزمف الذي تدور فيو القصة. - الحمار المخادع. 09
 ع الطفؿ عنواف لمقصة.أف يض - الأميرة دودو. 32

 أف يُحدد الطفؿ الشخصية الرئيسة والثانوية في القصة. -
 أف يُحدد الطفؿ المشكمة التي تدور حوليا القصة -
 أف يُحدد الطفؿ مكاف القصة. -
 أف يُحدد الطفؿ الزمف الذي تدور فيو القصة. -

 دقيقة 45

كمة فى القصة أف يتعرؼ الطفؿ عمى طريقة حؿ المش - الثعمب المكار. 30
 المعروضو عميو.

 دقيقة 35

أف يُحدد الطفؿ بنفسو طريقة حؿ المشكمة فى القصة  - الأرنب والسمحفاة. 30
 المعروضو عميو.

 دقيقة 35

 أف يضع الطفؿ عنواف لمقصة. - الأرنب الشقي. 33
 أف يُحدد الطفؿ الشخصية الرئيسة والثانوية في القصة. -
 التي تدور حوليا القصةأف يُحدد الطفؿ المشكمة  -
 أف يُحدد الطفؿ مكاف القصة. -
 أف يُحدد الطفؿ الزمف الذي تدور فيو القصة. -
أف يُحدد الطفؿ طريقة حؿ المشكمة فى القصة  -

 المعروضو عميو.

 دقيقة 45

 دقيقة 35 أف يتعرؼ الطفؿ عمى طريقة انتياء القصة )الخاتمة(. - المياه خمصت. 34
 أف يضع الطفؿ عنواف لمقصة. - المعب. لازـ تفطر قبؿ 35

 أف يُحدد الطفؿ الشخصية الرئيسة والثانوية في القصة. -
 أف يُحدد الطفؿ المشكمة التي تدور حوليا القصة -
 أف يُحدد الطفؿ مكاف القصة. -
 أف يُحدد الطفؿ الزمف الذي تدور فيو القصة. -
أف يُحدد الطفؿ طريقة حؿ المشكمة فى القصة  -

 
 
 
 

45 
 دقيقة 
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رقـ 
 الجمسة

زمف  ىدؼ الجمسة موضوع الجمسة
 الجمسة

 روضو عميو.المع
أف يُحدد الطفؿ طريقة انتياء القصة )الخاتمة(  -

 المعروضو عميو.
أف يتعرؼ الطفؿ عمى ردود أفعاؿ الشخصيات في  - مغامرة في الغابة. 36

 القصة.
 دقيقة 42

 أف يضع الطفؿ عنواف لمقصة. - البحيرة أتممت مياه. 37
 ثانوية في القصة.أف يُحدد الطفؿ الشخصية الرئيسة وال -
 أف يُحدد الطفؿ المشكمة التي تدور حوليا القصة -
 أف يُحدد الطفؿ مكاف القصة. -
 أف يُحدد الطفؿ الزمف الذي تدور فيو القصة. -
أف يُحدد الطفؿ طريقة حؿ المشكمة فى القصة  -

 المعروضو عميو.
أف يُحدد الطفؿ طريقة انتياء القصة )الخاتمة(  -

 المعروضو عميو.
حزف(  –أف يميز الطفؿ ردود أفعاؿ الشخصيات )فرح  -

 في القصة.
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 الأرنب الكذاب. 38
 

 أف يضع الطفؿ عنواف لمقصة. -
 أف يُحدد الطفؿ الشخصية الرئيسة والثانوية في القصة. -
 أف يُحدد الطفؿ المشكمة التي تدور حوليا القصة -
 أف يُحدد الطفؿ مكاف القصة. -
 حدد الطفؿ الزمف الذي تدور فيو القصة.أف يُ  -
أف يُحدد الطفؿ طريقة حؿ المشكمة فى القصة  -

 المعروضو عميو.
أف يُحدد الطفؿ طريقة انتياء القصة )الخاتمة(  -

 المعروضو عميو.
حزف(  –أف يميز الطفؿ ردود أفعاؿ الشخصيات )فرح  -

 في القصة.
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رقـ 
 الجمسة

زمف  ىدؼ الجمسة موضوع الجمسة
 الجمسة

 أف يشكر الباحث الأطفاؿ عمى التعاوف فى البرنامج. - 
 دقيقة 02 أف يتحقؽ الباحث مف استمرارية أثر البرنامج. - المتابعة )الجمسة التتبعية(. 42

 :لمبحثرابعًا: الخطوات الإجرائية 
 :البحثلية في سبيؿ إنجاز اتبع الباحث الخطوات التا     

الاطلاع عمى عدد مف المراجع العربية، والأجنبية المتعمقة بالإعاقة العقمية، وميارة  -0
الفيـ القرائي، واستراتيجية خريطة القصة ومف ثـ جمع المادة العممية الخاصة بالإطار 

 .لمبحثالنظري 
مقة بميارة الفيـ القرائي،  مراجعة ما توفر لدى الباحث مف الدراسات السابقة المتع -0

واستراتيجية خريطة القصة لدى الأطفاؿ ذوي الإعاقة العقمية واستخلاص أوجو الاستفادة 
 منيا. 

، والتحقؽ مف الصدؽ والثبات والاتساؽ الداخمي لممقاييس، وىي البحثإعداد مقاييس  -3
في، ومقياس المستوى مقياس ستانفورد بينيو لمذكاء الصورة الخامسة، ومقياس السموؾ التكي

 الاقتصادي والاجتماعي والثقافي، ومقياس ميارة الفيـ القرائي.
إعداد برنامج تدريبي قائـ عمى خريطة القصة لتحسيف ميارة الفيـ القرائي لدى  -4

 الأطفاؿ ذوي الإعاقة العقمية. 
جراء التكافؤ بينيما باستخداـ الأدوات المناسبة في ا البحثانتقاء عينة  -5 لعمر وا 

الزمني، والذكاء، ومستوى السموؾ التكيفي، والمستوى الاقتصادي والاجتماعي والثقافي، 
ومستوى ميارة الفيـ القرائي، وتـ تقسيـ العينة إلى مجموعتيف متساويتيف ومتكافئتيف 

 )تجريبية، وضابطة(. 
ـ ، مف خلاؿ تطبيؽ مقياس ميارة الفيالبحثتـ إجراء القياس القبمي عمى عينة  -6

 القرائي.
 تطبيؽ برنامج قائـ عمى خريطة القصة عمى أطفاؿ المجموعة التجريبية فقط.  -7
إجراء القياس البعدي لممجموعتيف التجريبية والضابطة وذلؾ مف خلاؿ تطبيؽ مقياس  -8

الفيـ القرائي لموقوؼ عمى اثر البرنامج، وذلؾ بالمقارنة بيف درجات الأطفاؿ في كلًا مف 
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بمي والبعدي في المجموعة التجريبية، ثـ بالمقارنة بيف المجموعتيف التجريبية القياسيف الق
 والضابطة في القياس البعدي. 

إعادة تطبيؽ مقياس الفيـ القرائي بعد فترة المتابعة عمى المجموعة التجريبية فقط،  -9
 وذلؾ لمتحقيؽ مف مدى استمرارية تأثير البرنامج.

 .معالجة البيانات إحصائيًا -02
 استخلاص النتائج وتفسيرىا. -00
 .البحثتقديـ بعض التوصيات، التي نبعت مف نتائج  -00

 :البحثخامسًا: الأساليب الإحصائية المستخدمة في 
(، SPSSاستخدـ الباحث في الدراسة الحالية الرزـ الإحصائية لمعموـ الاجتماعية  )     

 واستخدمت مف خلاليا الآتي:
 لمعينات المستقمة )غير المترابطة(. Mann-Whitney Testاختبار ماف ويتني -0
 لمعينات المترابطة. Test Wilcoxonاختبار ويمكوكسوف -0
 .Pearson Correlation Coefficientمعامؿ ارتباط بيرسوف  -3
 .Cronbach's Alphaألفا كرونباخ  -4
 .Split-Halfالتجزئة النصفية  -5
 ومناقشتها: البحثنتائج  -

إلى التحقؽ مف مدى إمكانية تحسيف ميارة الفيـ القرائي لدى الأطفاؿ  بحثؼ الىد     
ذوي الإعاقة العقمية باستخداـ برنامج قائـ عمى خريطة القصة، وفيما يمي عرض لما 
توصمت إليو الباحث مف نتائج في ضوء تحميؿ البيانات التي تـ الحصوؿ عمييا باستخداـ 

 النحو التالي:، ثـ مناقشتيا عمى البحثأدوات 
 
 
 
 

 :البحثأولًً: عرض نتائج 
 نتائج الفرض الأول: -1
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ينص الفرض الأوؿ عمى أنو: توجد فروؽ دالة إحصائياً بيف متوسطات رتب درجات      
أطفاؿ المجموعة التجريبية في القياسيف القبمي والبعدي عمى مقياس ميارة الفيـ القرائي 

 في اتجاه القياس البعدي.
قؽ مف صحة ىذا الفرض تـ مقارنة متوسطات رتب درجات أطفاؿ المجموعة ولمتح     

التجريبية قبؿ تطبيؽ البرنامج، ومتوسطات رتب درجات أطفاؿ نفس المجموعة بعد تطبيؽ 
البرنامج عمى مقياس ميارة الفيـ القرائي باستخداـ الأسموب الإحصائي اللابارامتري 

( 9لقياسيف القبمي والبعدي، ويوضح جدوؿ  )ويكموكسوف لمكشؼ عف دلالة الفروؽ بيف ا
 ما تـ التوصؿ إليو مف نتائج في ىذا الصدد:

 (9جدوؿ )
دلالة الفروؽ بيف متوسطات رتب درجات أطفاؿ المجموعة التجريبية قبؿ وبعد تطبيؽ 

 (02البرنامج عمى مقياس الفيـ القرائي )ف= 
 

 القياس
المتوسط 
 الحسابي

الانحراؼ 
 المعياري

اتجاه 
 متوسط العدد رتبال

 الرتب
مجموع 
مستوى  zقيمة  الرتب

حجـ  rقيمة  الدلالة
 التأثير

 - 0,07 42,08 القبمي
+ 
= 

 صفر
02 

 صفر

22,2 
52,5 

22,2 
 قوي 888,2 220,2 827,0 22,55

 95,3 32,65 البعدي

يتضح مف الجدوؿ السابؽ وجود فروؽ دالة إحصائيًا بيف متوسطات رتب درجات       
طفاؿ المجموعة التجريبية قبؿ تطبيؽ البرنامج، ومتوسطات رتب درجات أطفاؿ نفس أ

المجموعة بعد تطبيؽ البرنامج عمى مقياس ميارة الفيـ القرائي في اتجاه القياس البعدي، 
حيث كانت متوسطات رتب الدرجات الموجبة أكبر مف متوسطات رتب الدرجات السالبة، 

 ؿ لمدراسة.مما يدؿ عمى تحقؽ الفرض الأو 
 وقد تـ حساب مربع ايتا، لقياس حجـ تأثير البرنامج مف خلاؿ المعادلة التالية:      

 
( ىي قيمة الفروؽ z( بينما )22,0الى  22,0-( ىو معامؿ الارتباط ويمتد مف )rحيث )

( ىي العدد الكمى لأفراد العينة، كما اتضح أف قيـ حجـ nبيف رتب المجموعات أما )
( وىي أعمى مف القيمة  888,2بعاد الفرعية والدرجة الكمية لو تراوحت مف )التأثير للأ
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(؛ مما يدؿ عمى أف البرنامج لو حجـ تأثير 822,2( التي تقابؿ حجـ تأثير قوي )522,2)
قوي في تحسيف ميارة الفيـ القرائي لدى أطفاؿ العينة التجريبية، مما يدؿ عمى ارتفاع 

 الدلالة العممية لمبرنامج.
وقد قاـ الباحث بإيجاد نسبة التحسف بيف القياسيف القبمي والبعدي عمى مقياس ميارة  

 ( يوضح ذلؾ:02الفيـ القرائي، والجدوؿ )
 (02جدوؿ )

 نسبة التحسف بيف القياسيف القبمي والبعدي لمبرنامج عمى مقياس ميارة الفيـ القرائي
 نسبة التحسف متوسط القياس البعدي متوسط القياس القبمي

42,08 32,65 97,68   % 
( أف البرنامج التدريبي كاف لو أثر فعَّاؿ في تحسيف ميارة الفيـ 02يتضح مف الجدوؿ )

 %(.68 ,97القرائي لدى الأطفاؿ ذوي الإعاقة العقمية بنسبة مرتفعة حيث كانت )
 ( يوضح ذلؾ:0والشكؿ البياني )

 
 (0شكؿ )
ية قبؿ وبعد تطبيؽ البرنامج عمى مقياس الفروؽ بيف درجات أطفاؿ المجموعة التجريب

 الفيـ القرائي
 

 نتائج الفرض الثاني: -2
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ينص الفرض الثاني عمى أنو: توجد فروؽ دالة إحصائياً بيف متوسطات رتب درجات      
أطفاؿ المجموعة التجريبية والضابطة بعد تطبيؽ البرنامج عمى مقياس ميارة الفيـ القرائي 

 جريبية.في اتجاه المجموعة الت
ولمتحقؽ مف صحة ىذا الفرض قاـ الباحث بمقارنة متوسطات رتب درجات أطفاؿ      

المجموعة التجريبية، ومتوسطات رتب درجات أطفاؿ المجموعة الضابطة عمى مقياس 
 الفيـ القرائي بعد تطبيؽ البرنامج باستخداـ الأسموب الإحصائي اللابارامتري ماف ويتني 

Mann-Whitney Test كشؼ عف دلالة الفروؽ بيف المجموعتيف. ويوضح جدوؿ لم
 ( ما توصؿ إليو مف نتائج في ىذا الصدد:00)

 (00جدوؿ )
دلالة الفروؽ بيف متوسطات رتب درجات أطفاؿ المجموعتيف التجريبية والضابطة بعد 

 (02=  0= ف 0تطبيؽ البرنامج عمى مقياس ميارة الفيـ القرائي )ف

المتوسط  المجموعة
 يالحساب

الانحراؼ 
 المعياري

متوسط 
 الرتب

مجموع 
 الرتب

مستوى  zقيمة 
 الدلالة

 22,055 52,05 95,3 32,65 التجريبية
803,3 220,2 

 22,55 52,5 33,0 22,09 الضابطة
يتضح مف الجدوؿ السابؽ وجود فروؽ دالة إحصائيًا بيف متوسطات رتب درجات      

ب درجات أطفاؿ المجموعة الضابطة عمى أطفاؿ المجموعة التجريبية، ومتوسطات رت
مقياس ميارة الفيـ القرائي بعد تطبيؽ البرنامج في اتجاه المجموعة التجريبية، حيث كانت 
متوسطات رتب درجات المجموعة التجريبية أكبر مف متوسطات رتب درجات المجموعة 

 الضابطة، مما يدؿ عمى تحقؽ الفرض الثاني لمدراسة.
 يوضح ذلؾ: (0والشكؿ البياني )
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 (0شكؿ )

الفروؽ بيف درجات أطفاؿ المجموعتيف التجريبية والضابطة بعد تطبيؽ البرنامج عمى 
 مقياس ميارة الفيـ القرائي

 نتائج الفرض الثالث: -3
ينص الفرض الثالث عمى أنو: لا توجد فروؽ بيف متوسطات رتب درجات أطفاؿ      

 والتتبعي عمى مقياس ميارة الفيـ القرائي. المجموعة التجريبية في القياسيف البعدي 
ولمتحقؽ مف صحة ىذا الفرض قاـ الباحث بمقارنة متوسطات رتب درجات أطفاؿ      

المجموعة التجريبية بعد تطبيؽ البرنامج، ومتوسطات رتب درجات أطفاؿ نفس المجموعة 
الأسموب بعد شير مف تطبيؽ البرنامج عمى مقياس ميارة الفيـ القرائي باستخداـ 

لمكشؼ عف دلالة الفروؽ بيف  Wilcoxon Testالإحصائي اللابارامتري ويكموكسوف 
( ما تـ التوصؿ إليو مف نتائج في ىذا 00القياسيف البعدي والتتبعي. ويوضح جدوؿ )

 الصدد:
 (00جدوؿ )

دلالة الفروؽ بيف متوسطات رتب درجات أطفاؿ المجموعة التجريبية في القياسيف البعدي 
 (02تبعي عمى مقياس ميارة الفيـ القرائي )ف=والت

 القياس
المتوسط 
 الحسابي

الانحراؼ 
 المعياري

اتجاه 
 العدد الرتب

 متوسط
 الرتب

مجموع 
 الدلالة zقيمة  الرتب

 838,2 025,2 52,05 02,5 5 - 95,3 32,65 البعدي
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 القياس
المتوسط 
 الحسابي

الانحراؼ 
 المعياري

اتجاه 
 الرتب

 العدد
 متوسط
 الرتب

مجموع 
 الرتب

 الدلالة zقيمة 

 + 00,4 72,65 التتبعي
= 

5 
 صفر

92,5 52,09 
 

غير 
 دالة

مف الجدوؿ السابؽ عدـ وجود فروؽ دالة إحصائيًا بيف متوسطات رتب  يتضح        
درجات أطفاؿ المجموعة التجريبية بعد تطبيؽ البرنامج، ومتوسطات رتب درجات أطفاؿ 
نفس المجموعة بعد شير مف تطبيؽ البرنامج عمى مقياس ميارة الفيـ القرائي، مما يدؿ 

 عمى تحقؽ الفرض الثالث لمدراسة.
 ( يوضح ذلؾ:3بياني )والشكؿ ال

 
 (3شكؿ )

الفروؽ بيف درجات أطفاؿ المجموعة التجريبية في القياسيف البعدي والتتبعي عمى مقياس 
 ميارة الفيـ القرائي

 ثانيًا: مناقشة النتائج: -
الحالي عمى فعالية البرنامج التدريبي القائـ عمى خريطة القصة  البحثأسفرت نتائج      

الحالي  البحثتفؽ نتائج تالقرائي لدى الأطفاؿ ذوي الإعاقة العقمية، و  لتحسيف ميارة الفيـ
في تحسيف ميارة الفيـ القرائي مع نتائج عديد مف الدراسات السابقة مثؿ 

 ,Akhondi, Malayeri, & Samad, 2011; Allor, et al., 2014; Barker)دراسة
2013; Bilgi, & Ozmen, 2014; Cure, & Yucesoy-Ozkan, 2023; Cure, 
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Batu, & Gulboy, 2021; Duman, & Tekinarslan, 2007; Franciscone, 
2008; Grünke, Wilbert, & Stegemann, 2013; Houston, & Torgesen, 
2004; Kauffman, M., & Hung, 2009; Laws, Brown, & Main, 2016; 
Lundberg, & Reichenberg, 2013; Mahlburg, 2013; Manoli, & 
Papadopoulou, 2012; Pallikudiyil, & Ponath, 2020; Ratz, & 
Lenhard, 2013; Shelton, et al., 2019; Sholichah, 2017; Wingerden, 

Seger, Balkon, & Verhoeven, 2017) 
يُرجع الباحث الأثر الإيجابي لمبرنامج إلى استخداـ الجمسات الإرشادية للأميات      

ى البرنامج ومتابعة تطبيؽ أنشطة البرنامج في بيئة المنزؿ والمدرسة والمعمميف لإشراكيـ ف
حيث شممت الجمسات الإرشادية عمى توضيح الباحث ميارة الفيـ القرائي وأىميتو وتأثير 
القصور في ميارة الفيـ القرائي عمى الجانب الأكاديمي والنفسي لمطفؿ وعمى الأسرة 

مج القائـ عمى خريطة القصة عمى ميارة الفيـ وكذلؾ يوضح الباحث أىمية تطبيؽ البرنا
القرائي للأطفاؿ بما يتضمنو مف أنشطة وتدريبات وىو ما أكدت عمية نتائج  دراسة كلًا 

 & ,Çaliskan, & Ulas (2022) Heidlage, Lemons, Balasubramanianمف
Dunnavant  (2024)   عمى عمى أثر أنشطة القراءة التي يشارؾ فييا أولياء الأمور

ميارة الفيـ القرائي وأثره عمى دافعية الأطفاؿ واتجاىـ الإيجابي نحو القراءة، وناقش 
الباحث أدوار الأميات والمعمميف فى إنجاح البرنامج وسبؿ التعاوف مع الباحث، كما 
 أعطى الباحث بعض الإرشادات والتوجييات لمتابعة تقدـ الأطفاؿ أثناء تطبيؽ البرنامج. 

ستخداـ الباحث عديد مف الأنشطة والألعاب أثناء الجمسات عمى تنمية كما أف ا     
العمميات المعرفية الأساسية المنخفضة لدى الأطفاؿ ذوي الإعاقة العقمية البسيطة 
فاستخدـ الباحث نشاط ألعاب آخر الكممة واعرؼ ترتيب الصورة عمى تحسيف الاستقباؿ 

ممة  وأييـ يشبيني عمى تحسيف التداعي السمعي والبصري، بينما ساعد نشاط  أكمؿ الج
السمعي والبصري، كما ساعد نشاط أكمؿ بعدي ومجموعتي عمى تنمية الإعلاؽ السمعي 
والبصري، كما ساعد نشاط ميز صوتي عمى التمييز بيف الأصوات التي يسمعيا الأطفاؿ، 

عد نشاط رتب وكما ساعد نشاط إعادة تكرار الكممات عمى تنمية الذاكرة السمعية، وكما سا
 Ihrigصوري عمى تنمية الذاكرة البصرية للأطفاؿ، وىذا يتفؽ مع ما أكدت عميو دراسة 
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عمى فعالية استخداـ الألعاب في تحسيف ميارة الفيـ القرائي لدى الأطفاؿ ذوي  (2024)
 الإعاقة العقمية 

اؿ وزيادة كما ساعدت عديد مف الفنيات المستخدمة أثناء الجمسات عمى تحفيز الأطف     
دافعيتيـ نحو زيادة الاستمرار في البرنامج مثؿ فنية )التعزيز الإيجابي، والمحاكاة، 
والنمذجة، ولعب الدور، والمعب، والعصؼ الذىني(، وكذلؾ استخداـ استراتيجة خريطة 

  ,Cure, & Yucesoy-Ozkan)القصة، وىو ما اتفقت عميو نتائج دراسة كلًا مف  
2023; Duman, & Tekinarslan, 2007; Isikdogan, & Kargin, 2010) 
والتي أسفرت نتائجيا عف فعالية استراتيجة خريطة القصة في تحسيف ميارة الفيـ القرائي 

 لدى ذوي الإعاقة العقمية.
 خلاصة واستنتاج: -
في تحسيف ميارة الفيـ  لمبحثفي ضوء ما سبؽ يمكف تفسير النتائج الإيجابية   

أطفاؿ المجموعة التجريبية لبرنامج قائـ عمى خريطة القصة بما القرائي  إلى تعرض 
تضمنو مف استخداـ مجموعة مف الفنيات مثؿ )التعزيز الإيجابي، والمحاكاة، والنمذجة، 
ولعب الدور، والمعب، والممارسة(، وبما تضمنو البرنامج مف استخداـ عدة مستويات مف 

رتيب الصورة، وأكمؿ الجممة  وأييـ الأنشطة والألعاب مثؿ )آخر الكممة، واعرؼ ت
عادة تكرار الكممات(، كما أف  يشبيني، وأكمؿ بعدي ومجموعتي، وميز صوتي، وا 
استخداـ الباحث للإجراءات السابقة يُبرر استمرار الأثر الإيجابي في فترة المتابعة لدى 

 أطفاؿ المجموعة التجريبية.
 ثالثاً: التوصيات التربوية لمدراسة:

 الحالي، وما سبقيا مف إطار نظري ودراسات سابقة يُوصى الباحث البحثائج في ضوء نت
 بما يمي:

العمؿ عمى توفير المناخ المدرسي الملائـ الذي يعيف التلاميذ ذوي الإعاقة العقمية عمى  -
 تحقيؽ ذاتيـ وتحقيؽ أفضؿ أداء دراسي يتوافؽ مع إمكانياتو. 

 مع لمعمؿ تؤىميـ التي فايات المينية والشخصيةالك فييـ تتوفر الذيف المعمميف اختيار -
الاحتياجات الخاصة وفؽ معايير اعتماد عالمية معتمدة مف قبؿ الييئة القومية  ذوي

  .للاعتماد وضماف الجودة
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تدريب المعمميف قبؿ وأثناء الخدمة عمى استراتيجية خريطة القصة لتعميـ الأطفاؿ ذوي  -
 الإعاقة العقمية.

تدريبية تستيدؼ تحسيف ميارة الاستعداد لمقراءة للأطفاؿ ذوي الإعاقة إعداد برامج  -
 العقمية.

 والبرامج بالدورات مع ذوي الإعاقة العقمية  لمعمؿ المؤىميف المواد غير تزويد معممي -
 اكتساب فرصة ليـ لتتيح المتخصصة تحت إشراؼ الأكاديمية المينية لممعمميف؛ التدريبية
 لمعمؿ مع ذوي الاحتياجات الخاصة. للازمةا والكفايات الميارات
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