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 : ملخص

بيئةة عيةة دالةل اليمثل الغش المدرسي ظاهرة سلوكية تعكس تفاعلاا معقداا بين العوامل النفسية والتربويةة والاجتما

لضغط لمواجهة ا لدراسة إلى تحليل الغش بوصفه استراتيجية تكيف مؤقتة يلجأ إليها بعض التلاميذالتعليمية. تهدف هذه ا

ان. مةن بةين الأقةر المدرسي الناتج عن كثافة المتطلبات الأكاديمية، الامتحانات المتكررة، التوقعةات الأسةرية، والمنافسةة

لةذاتي الثقةة فةي القةدرات، و ةعف مهةارات التنظةي  منظور علة  الةنفس التربةوي، يةرتبط الغةش بمسةتور تقةدير الةذات، ا

ليب تقيةي ، يسةاوإدارة الوقت، حيث يسه  القلق المرتبط بالأداء في تعزيز هةذا السةلو . كمةا تو ةد الدراسةة ين  بيعةة ال

ي. وتؤكد التدريس، ومدر و وح معايير النجاح تؤثر في انتشار الغش، لاصة عند شعور الطلبة بنقص الدع  الأكاديم

لأللاقيةة، يةة القةي  المقاربات البيداغوجية  رورة إعادة تصمي  استراتيجيات التعلي  والتقوي  لتعزيز التعل  النشط، وتنما

 .تكيفش كآلية للودع  مهارات الدراسة والتنظي  الذاتي، بما يسه  في بناء بيئة مدرسية داعمة تقلل من اللجوء إلى الغ

  :كلمات مفتاحية 

 عليميةضغط المدرسي، التكيف النفسي، المقاربات التربوية، البيداغوجيا، الاستراتيجيات التالغش المدرسي، ال

 JEL : I21تصنيف 

Abstract:  

Academic cheating is a behavioral phenomenon reflecting a complex interaction of psychological, 

educational, and social factors within the school environment. This study analyzes cheating as a 

temporary coping strategy adopted by students to manage school-related stress arising from intense 

academic demands, frequent examinations, family expectations, and peer competition. From an 

educational psychology perspective, cheating is associated with self-esteem levels, confidence in 

academic abilities, and weaknesses in self-regulation and time management skills. Performance-related 

anxiety often reinforces such behavior. The study further highlights the influence of teaching methods, 

assessment practices, and clarity of evaluation criteria on the prevalence of cheating, particularly when 

students perceive insufficient academic support. Pedagogical approaches emphasize redesigning 

instructional and assessment strategies to promote active learning, ethical values, and self-accountability. 

Strengthening study skills and self-regulation capacities contributes to creating a supportive school 

climate that reduces reliance on cheating as a coping mechanism and fosters achievement based on 

personal effort. 

Keywords: Academic cheating, school-related stress, psychological coping, educational approaches, 

pedagogy, educational strategies. 

JEL Classification: I21  
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 مقدمة: 

وات الأليرة من يكثر الظواهر السلوكية إثارة للجدل دالل المؤسسات ي حى الغش المدرسي في السن

التعليمية، ليس فقط لما يحمله من يبعاد يللاقية وقيمية، وإنما لما يكشفه من التلالات عميقة في علاقة المتعل  

سلوكاا فردياا  بالمدرسة، وبالتعلّ ، وبذاته. فالغش، في نظر عدد متزايد من الباحثين، ل  يعد يخُتزل في كونه
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ا واعياا بخرق القواعد، بل بات ينُظر إليه  ا نفسياا وتربوياامنحرفاا يو قرارا على وجود  غط  بوصفه مؤشرا
  .الأكاديميمدرسي مرتفع، وفشل نسقي في تمكين المتعل  من آليات التكيف السوي مع متطلبات الأداء 

(Putwain, 2009) (Lazarus & & Folkman, 1984) 

قاا من منظور عل  النفس التربوي، تفترض هذه الدراسة ين الغش المدرسي يمكن فهمه وانطلا

كـاستراتيجية تكيف نفسي مؤقتة يلجأ إليها المتعل  عندما يدر  عدم التوازن بين ما يطُلب منه يكاديمياا وبين 

س فيه القيمة الذاتية موارده المعرفية والانفعالية والتنظيمية. فحين تتحول المدرسة إلى فضاء  اغط تقُا

بالنتائج، ويخُتزل النجاح في العلامة، يصبد الغش يحد السبل الدفاعية التي يستخدمها المتعل  لتخفيف القلق، 

 ,Eccles & Wigfield) وتجنب الفشل، والحفاظ على صورة ذاتية مقبولة يمام الأسرة والمؤسسة التعليمية
2002) (Bandura, 1997) 

ية، اربة التزالتحليلية نقدية ترر ين مقاربة الغش من زاوية الردع والعقاب فقط تعُد مقرؤية  وانطلاقا من

 :تيجةنقدر ما هو ليس سبباا ببذلك  لأنها تتجاهل السياق النفسي والتربوي الذي ينُتج هذا السلو  ويغذيّه. فالغش

لا تنمّي وراعي الفروق الفردية نتيجة لضغط مدرسي مزمن، وينما  تقيي  تقليدية، وممارسات بيداغوجية لا ت

 (Ryan & Deci, 2020) التنظي  الذاتي لدر المتعلمين

مع  وعليه، يسعى هذا المقال إلى تقدي  تحليل نظري معمّق للغش المدرسي بوصفه استراتيجية تكيف

هدف إلى يالضغط المدرسي، من للال مقاربة تكاملية تجمع بين البعد النفسي، والتربوي، والبيداغوجي. كما 

، نمائي–قائيوإبراز حدود المقاربات السائدة، والدعوة إلى إعادة التفكير في الممارسات التعليمية من منطلق 
 .يركز على دع  المتعل  بدل إدانته، وعلى إصلاح البيئة التعليمية بدل الاكتفاء بضبط السلو 

 الضغط المدرسي. 1

 الضغط المدرسي: من المفهوم إلى الإشكالية 1.1

ف في  وء  يعُد الضغط المدرسي يحد المفاهي  المركزية في عل  النفس التربوي المعاصر، ويعُرَّ

النظرية التفاعلية للضغط على ينه حالة من التوتر النفسي المستمر تنشأ عندما يدُر  المتعل  ين المتطلبات 

 & & Lazarus)  يطرةالدراسية المفرو ة عليه تفوق موارده الشخصية يو قدرته على التكيفّ والس

Folkman, 1984) ا ما ل  يفُه  الضغط المدرسي بوصفه بناءا غير ين هذا التعريف، على يهميته، يظل قاصرا

دينامياا تفاعلياا يتشكل دالل شبكة معقدة من العلاقات والمؤسسات، حيث تتدالل يدوار المدرسة، والأسرة، 
تفوق والنجاح. فالضغط هنا لا يخُتزل في مثير لارجي، بل ونظام التقوي ، والخطاب الثقافي السائد حول ال

واستراتيجيات  (Bandura, 1997) يتحدد عبر عملية تقوي  معرفي ذاتي، يتوسطها إدرا  الكفاءة الذاتية

 ,Compas, Connor-Smith, Saltzman, Thomsen, & Wadsworth) المواجهة التي يعتمدها المتعل 

2001) 

يثة إلى ين السياقات التعليمية ذات الطابع التنافسي الصارم، والتي تعُلي من شأن وتشير الأدبيات الحد

التحصيل الكمي والرتب المدرسية، تسُه  في تضخي  إدرا  التهديد وتقليص الشعور بالأمان النفسي، لاصة 

كما ين ينما   (Putwain & Daly, 2014)لدر المتعلمين ذوي الحساسية المرتفعة للفشل يو القلق الامتحاني 
التنشئة الأسرية القائمة على التوقعات المرتفعة غير المشرو ة، يو الربط بين القيمة الشخصية والإنجاز 

 ,Eccles & Wigfield) الدراسي، تعمّق من لبرة الضغط وتحول الأداء الأكاديمي إلى معيار للهوية الذاتية

2002) 

معنى الذي فة الواجبات يو صعوبة الامتحانات، بل من الوعليه، فإن الضغط المدرسي لا ينبع فقط من كثا

. ففي ه ومستقبلهيمنحه المتعل  لهذه المتطلبات، ومن الرسائل الصريحة والضمنية التي يتلقاها حول كفاءته وقيمت

حون ظل هيمنة ثقافة الإنجاز، يتحول التعل  من مسار نمائي قائ  على الفضول والاكتشاف إلى مسار مش

 نائي. وهنابلاجتماعي والخوف من الإقصاء الرمزي، ويغدو الامتحان لحظة حك  نهائي لا يداة تقوي  بالرهان ا

ون دوالتحصيل  تتجلى الإشكالية التربوية الحقيقية: كيف يمكن للمؤسسة التعليمية ين تحافظ على معايير الجودة
ا  اغطاا يهدد الصحة النفسية للمتعلمين؟  ين تنُتج منالا

المعرفية، إذ تشير يبحاث عل  -لا يكتمل فه  الضغط المدرسي دون استحضار آلياته العصبية؛  في الحقيقة

 الكظر–النخامة–الأعصاب المعرفي إلى ين التعرض المزمن للضغط يؤدي إلى تنشيط مستمر لمحور الو اء

(HPA axis)ماغية المرتبطة ، مما يرفع من إفراز هرمون الكورتيزول، وهو ما ينعكس سلباا على البنى الد
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وقد بينّت دراسات   (McEwen, 2007) بالتعل  والذاكرة، وعلى ريسها الحُصين والقشرة الجبهية الأمامية

حديثة ين المستويات المرتفعة والمستمرة من الكورتيزول ترتبط بضعف الذاكرة العاملة، وتراجع المرونة 

 (Diamond, 2013) المعرفية، وانخفاض القدرة على الضبط التنفيذي

ثر عر ة وفي السياق المدرسي، يصبد المتعل  الواقع تحت  غط دائ  يقل قدرة على تنظي  انتباهه، ويك

ة للتشتت، وي عف في استراتيجيات التخطيط وحل المشكلات. وهنا يتجلى التناقض البنيوي في المنظوم

تنفيذية لعمليات الالية تضُعف يساساا تلك االتعليمية: إذ يطُلب من المتعل  يداء مهام معرفية عليا في ظروف انفع
ة رد المعرفيالتي يعتمد عليها الأداء الأكاديمي. كما ين القلق الامتحاني المرتفع يؤدي إلى استنزاف الموا

فشل بدل المحدودة للذاكرة العاملة، حيث تسُتهلك في معالجة الأفكار الاجترارية المرتبطة بالخوف من ال

 (Eysenck, Derakshan, Santos, & Calvo, 2007) التعليميةتوجيهها نحو المهمة 

ي داء المعرفوعليه، فإن الضغط المدرسي المزمن لا يمثل مجرد لبرة انفعالية عابرة، بل يعُيد تشكيل الأ

 ما هو عليهمن الدالل، ويحُدث ما يمكن تسميته بـ"القصور الوظيفي الظرفي"، حيث يبدو المتعل  يقل كفاءة م

ة درات الكامنالانفعالية المفرو ة عليه. وهذا ما يفسر الفجوة يحياناا بين الق-بسبب القيود العصبيةفعلياا 

 .والتحصيل الفعلي

ا من الأدبيات لا يزال يتعامل معه عموما؛  رغ  الغزارة البحثية حول الضغط المدرسي، فإن جزءاا معتبرا
-شاشة الصلابة النفسية، متجاهلاا البعُد البنيويبوصفه لاصية فردية مرتبطة بضعف مهارات المواجهة يو ه

 & Lazarus) الثقافي الذي ينُتج هذا الضغط ويعيد إنتاجه. فالنماذج السائدة، وإن استندت إلى الإ ار التفاعلي

Folkman, 1984) ا ما تنزلق نحو تحميل المتعل  مسؤولية التكيفّ مع شرو  تعليمية قد تكون في ذاتها ، كثيرا

 .زنة يو مفر ة في التنافسيةغير متوا

زالي كما ين التركيز المفر  على التحصيل الكمي والمؤشرات الرقمية للأداء يعكس هيمنة تصور الت

ير إليه ع مع ما تشللنجاح المدرسي، حيث تخُتزل القيمة الإنسانية للمتعل  في معدله يو ترتيبه. هذا التوجه يتقا 

اع التي تؤكد ين إشب (Deci & Ryan, 2000) ية التحديد الذاتينظريات الدافعية المعاصرة، لاصة نظر
ض هذه حاجات الاستقلالية والكفاءة والانتماء شر  يساسي للصحة النفسية والتحفيز الذاتي. وعندما تقُ وَّ

لسعي إلى االحاجات في بيئة تعليمية  اغطة، يتحول التعل  إلى استجابة دفاعية قائمة على تجنب الفشل بدل 

 .قانالإت

 مصادر الضغط المدرسي: قراءة نقدية 2.1

ورتها لا تشير الأدبيات التربوية والنفسية إلى ين الضغط المدرسي ظاهرة متعددة المصادر، غير ين لط

نتاجها إتكمن في وجود عوامل منفصلة بقدر ما تكمن في تفاعلها التراكمي دالل نسق تعليمي وثقافي يعُيد 

ا  اغطاا واحداا، بل يعيش دالل بيئة تتشابك فيها التوقعاتباستمرار. فالمتعل  لا يوا ة، الأكاديمي جه مثيرا

ور، يصبد والمعايير الاجتماعية، وينما  التقوي ، ولطابات النجاح، في بنية  اغطة مركبة. ومن هذا المنظ
ا لبنية تنظيمية وثقافية، لا مجرد استجابة نفسية فردية  (Eccles & Wigfield, 2002) الضغط المدرسي نتاجا

 هيمنة ثقافة الامتحان وإعادة تعريف النجاح 

للحظي اتمثل هيمنة ثقافة الامتحان يحد يبرز مصادر الضغط المدرسي، حيث يخُتزل النجاح في الأداء 

ا تراكمياا للنمو المعرفي. وقد بينت وي  بحوث التق للال التبارات معيارية عالية المخا ر، بدل اعتباره مسارا

لعملية التعليمية تميل إلى تضييق المنهاج، وإعادة توجيه ا ين الأنظمة القائمة على الالتبارات الحاسمة التربوي

 (Brookhart, 2018) نحو التدريب على الالتبار بدل تنمية الفه  العميق

ت رادد المسافي هذا السياق، يتحول الامتحان من يداة تشخيصية داعمة للتعل  إلى آلية فرز اجتماعي، تحُ

 .المستقبلية للمتعلمين في لحظة زمنية قصيرة

رد س قيمة الفنقدياا، يمكن القول إن هذا التصور يعكس تبنياا  منياا لمنطق الجدارة الأداتية، حيث تقُا

نيوي بين بقدرته على الأداء تحت الضغط، لا بقدرته على التفكير النقدي يو الإبداعي. وهنا يتولد توتر ب

ة قد وف انفعاليلأكاديمية ومتطلبات الصحة النفسية، إذ يطُلب من المتعل  إثبات كفاءته في ظرمتطلبات الجودة ا

 .تعيق يصلاا اشتغال وظائفه التنفيذية
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 التوقعات الأسرية المرتفعة وإشكالية القيمة المشروطة 
ا مركزياا للضغط، لاصة عندما ترُبط القيمة الشخ لمتعل  لصية تعُد التوقعات الأسرية المرتفعة مصدرا

 عي يحدد ماالقيمة إلى ين إدرا  يهمية المهمة يتشكل في سياق اجتما–بإنجازه الدراسي. وتشير نظرية التوقع

ا يو فشلاا   يبُرز لاغير ين هذا الإ ار النظري، رغ  يهميته،  (Eccles & Wigfield, 2002) .يعُتبر نجاحا

ا البعد الضاغط عندما تتحول التوقعات إلى مطا  .النمائية لب غير مشرو ة بالقدرات الفردية يو الفروقدائما

فه ويزداد لو عندما يدُر  المتعل  ين الحب والقبول الأسريين مشرو ان بالتفوق، تتراجع دافعيته الذاتية

لا يمكن  نقدياا،  (Deci & Ryan, 2000) من الفشل، ما يعزز ينما  الدافعية التجنبية بدل دافعية الإتقان

التوقعات  شكلة في "ارتفاع التوقعات" بحد ذاته، بل في  بيعة الخطاب المرافق لها: هل تقُدَّمالتزال الم
ا للحك  على قيمته؟ إن الفرق بين الحالتين دقيق، ل ا لإمكانات المتعل ، يم معيارا ي تفسير كنه حاس  فبوصفها دعما

 .تحوّل الطموح إلى  غط

 اعيةالمنافسة المدرسية وثقافة المقارنة الاجتم 

تعزز العديد من النظ  التعليمية منطق المقارنة والترتيب، حيث يقُاس يداء المتعل  نسبةا إلى يقرانه، لا 

نسبةا إلى تقدمه الذاتي. وقد بينت نظريات المقارنة الاجتماعية ين الترتيب المستمر يولد مشاعر تهديد لدر من 

كما تشير يبحاث دافعية الإنجاز إلى ين البيئات الموجهة  .يحتلون مراتب متألرة، ويعزز القلق والأداء الدفاعي

 ,Ames) تزيد من القلق الامتحاني وتضعف المثابرة المعرفية مقارنة بالبيئات الموجهة نحو الإتقان نحو الأداء

1992). 

ى يداة من منظور نقدي، تبدو المنافسة في حد ذاتها ليست إشكالية، بل الإشكال يكمن في تحويلها إل

ا صفرياا للنجاحتص المناخ،  حيث يعني تفوق يحده  بالضرورة إلفاق آلر. في مثل هذا نيف دائ  تغُذي تصورا

 ة بدل كونهيصبد الخطأ تهديداا للهوية، لا فرصة للتعل ، ويتحول الصف الدراسي إلى فضاء للمقارنة المستمر

ا  .مجتمع تعل  داعما

 غموض معايير التقييم والشعور باللاعدالة 

ا جوهرياا في تعزيز الشعور بالتحك  والعدالة. وقد يكدت يبحاث التقوي   يعُد و وح معايير التقيي  عنصرا

 البنائي ين المعايير الصريحة والتغذية الراجعة الوصفية تقلل من القلق وتزيد من الانخرا  المعرفي

(Brookhart, 2018). عور بالعجز المكتسب، حيث في المقابل، يؤدي غموض المعايير يو عدم اتساقها إلى ش
 .لا يستطيع المتعل  تحديد العلاقة بين جهده ونتيجته

بط  ناا كأداة نقدياا، يعكس غموض التقيي  يحياناا لللاا يعمق في فلسفة التقوي  ذاتها، إذ يسُتخدم يحيا

اسه تزعزع إحسيءته، وانضبا  بدل كونه يداة تعل . وعندما يشعر المتعل  بأن النتائج لا تعكس بدقة جهده يو كفا

 .بالعدالة الإجرائية، ما قد يدفعه إلى البحث عن استراتيجيات بديلة لتعويض هذا الالتلال

 قصور تنمية مهارات التنظيم الذاتي 

العديد  فإن (Zimmerman, 2002) رغ  تأكيد الأدبيات على يهمية التنظي  الذاتي في النجاح الأكاديمي

زداد حدة عليها. وت ناا امتلا  المتعل  لهذه المهارات دون ين تدُمج تدريباا منهجياامن النظ  التعليمية تفترض  م
تطلبات المشكلة في المراحل الانتقالية )كالانتقال إلى التعلي  المتوسط يو الجامعي(، حيث تتضاعف الم

 .الأكاديمية دون مرافقة كافية لتنمية مهارات التخطيط وإدارة الوقت و بط الانفعالات

لذاتي ليس ير ين تحميل المتعل  وحده مسؤولية  عف التنظي  الذاتي يمثل تبسيطاا مفر اا؛ فالتنظي  اغ

ا آمنا لاصية فردية معزولة، بل كفاءة تنمو في سياق داع  يوفر نمذجة وا حة، وتغذية راجعة بنائية، وم ا نالا

 .للتجريب والخطأ

سرية بة، حيث تنُتج ثقافة الامتحان توقعات يتتفاعل هذه المصادر في بنية  اغطة مركفي الواقع، 

ي من مرتفعة، وتغذي المنافسة المقارنة الاجتماعية، بينما يضاعف غموض التقيي  وقصور التنظي  الذات

ا نفسياا، بل يعيد تشكيل ي ف. نما  التكيالإحساس بفقدان السيطرة. في هذا السياق، لا ينُتج الضغط فقط توترا
لجأ إلى يحلل، فقد يُ ين النظام يكُافئ النتيجة يكثر من المسار، وين الخطأ يعُاقب يكثر مما  فعندما يدُر  المتعل 

لتحك  في استراتيجيات تكيف غير سوية، يكون الغش يحد يبرزها بوصفه استجابة دفاعية لاستعادة الإحساس با

 .بيئة تدُر  على ينها غير عادلة يو مفر ة في المخا ر
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ادة نظر ضغط المدرسي لا تقتصر على برامج الدع  النفسي الفردي، بل تستدعي إعوعليه، فإن معالجة ال

د التحدي، بنيوية في فلسفة التقوي ، وفي لطاب النجاح، وفي  بيعة المناخ الصفي. فالإشكالية ليست في وجو

 .بل في تحوله إلى تهديد مزمن يقوض وظيفة المدرسة بوصفها فضاءا للنمو لا ساحةا للفرز

 لآثار النفسية والتربوية للضغط المدرسيا 1.2

يعُدّ الضغط المدرسي المزمن يحد المتغيرات الحاسمة في تفسير  يف واسع من الا طرابات الانفعالية 

والسلوكية دالل السياق التعليمي، حيث تشير الأدبيات النفسية المعاصرة إلى ينّ التعرض المستمر لمتطلبات 
ا  منخفض للقدرة على التحك  يسُه  في تنشيط ينما  استجابة إجهادية  ويلة يكاديمية مرتفعة مقرونة بإدر

الأمد، تنعكس في ارتفاع مستويات القلق المدرسي، وتدنيّ تقدير الذات، وتآكل الشعور بالكفاءة الذاتية. ففي 

نوعية دافعيته ، يتأثر انخرا  المتعل  وEccles & Wigfield (2002) القيمة التي بلورها–إ ار نظرية التوقع

بتفاعلات إدراكية معقدة بين توقعات النجاح والقيمة المدركة للمهمة؛ وعندما يختل هذا التوازن تحت و أة 

 غط مستمر، يميل المتعل  إلى إعادة تعريف النجاح من تجربة نمو معرفي إلى مجرد اجتياز إجرائي 

ين الإحبا  المزمن للحاجات النفسية  Ryan & Deci (2020) للمتطلبات. كما تؤكد نظرية تحديد الذات لدر

يؤدي إلى انتقال تدريجي من الدافعية الذاتية إلى الدافعية —الاستقلالية، والكفاءة، والانتماء—الأساسية الثلاث

 .الخارجية يو حتى اللامبالاة المتعلمة، وهو ما يفسر تراجع الدافعية الداللية للتعل  في البيئات عالية الضغط
(Ryan & Deci, 2020) (Eccles & Wigfield, 2002) 

ا نموذج التقيي   لمعرفي اوتتسق هذه النتائج مع نماذج الضغط والتكيف في عل  النفس التربوي، لصوصا

، الذي يرر ين استجابة الفرد للضغط لا تتحدد بشدة المثير (Lazarus & Folkman, 1984) للضغط

ده يفوق موار اجهة. فإذا قيّ  المتعل  الموقف الأكاديمي باعتبارهفحسب، بل بطريقة إدراكه لقدراته على المو

، يو ب، التسويفالمعرفية والانفعالية، تتعزز ينما  تجنبية قد تألذ يشكالاا سلوكية متعددة، من بينها الانسحا

جود ي وحتى الغش الأكاديمي. وتدع  دراسات عربية هذا المنحى؛ إذ بينت يبحاث في السياق الجامعي العرب

ية والر ا علاقة ارتبا ية موجبة بين الضغط الأكاديمي والقلق، وسالبة بين الضغط وكلٍّّ من الكفاءة الذات
عكس (، بما ي2022–2018الدراسي )مثلاا: دراسات حول الضغو  الأكاديمية لدر  لبة الجامعات العربية، 

 .يةالطابع العابر للثقافات لهذه الظاهرة مع احتفاظها بخصوصيات سياق

 نية التعل وعلى المستور التربوي، لا يقتصر يثر الضغط المدرسي على الجانب الانفعالي، بل يمتد إلى ب

نجاة ال“عى إلى ذاتها؛ إذ يتحول المتعل  تدريجياا من فاعل معرفي منخر  في بناء المعنى إلى فاعل براغماتي يس

ائمة يات عميقة قكيل استراتيجيات التعل  من استراتيجبأقل تكلفة نفسية ممكنة. هذا التحول يعيد تش” الأكاديمية

قد لتقييمي. واعلى الفه  والتنظي  الذاتي إلى استراتيجيات سطحية متمركزة حول الحفظ الآلي وإدارة الانطباع 

ين الإرهاق والانفصال (Salmela-Aro & Upadyaya, 2014) يظهرت يبحاث حول الاحتراق المدرسي

ل سات التحايرتبطان بانخفاض الانخرا  وزيادة السلوكيات غير التكيفية، بما فيها ممارالمعرفي عن المدرسة ي
 .الأكاديمي

 بل كاستجابة ومن هذا المنظور التفسيري التكاملي، يمكن فه  الغش لا بوصفه انحرافاا يللاقياا مفاجئاا،

ك  في لاته والتحمتعل  عن تنظي  انفعاتربوية: يولاا، عجز ال–تكيفية تدريجية تنشأ عند تقا ع ثلاثة شرو  نفسية

دائل بمصادر الضغط نتيجة  عف مهارات التنظي  الذاتي يو غياب الدع  الأسري والمدرسي؛ ثانياا، غياب 

لتعل  من تي تسمد بابيداغوجية داعمة، مثل التقوي  التكويني، والتغذية الراجعة البناّءة، ومساحات الخطأ الآمن ال

ف في زز ما يعُرلثاا، هيمنة ثقافة تقييمية تكُافئ النتيجة بصرف النظر عن المسار، مما يعالتعثر دون وص ؛ وثا

ياقات، في مثل هذه الس  (Dweck, 2006) يدبيات الأهداف بالتركيز على يهداف الأداء بدل يهداف الإتقان

ا عقلانياا  من منطق البقاء الأكاديمي، إذ يدُر  المتعل  ين النظ مما  لامة يكثرام يكافئ العيصبد الغش ليارا
 .يكافئ التعل  ذاته

يمية لسفة التقيوعليه، فإن معالجة الآثار النفسية والتربوية للضغط المدرسي تقتضي تحولاا بنيوياا في الف

ادلة تقويمية ع وفي مناخ الصف، عبر تعزيز الكفاءة الذاتية، وتدعي  الحاجات النفسية الأساسية، وتبني مقاربات

 طورة يولدّل من الطابع التهديدي للامتحان، بما يحول دون تحول الضغط من محفز للنمو إلى عامل لومرنة تقل

 (2016)حمدي،  .ينما  تكيف سلبية تمس جوهر العملية التعليمية
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 التكيف النفسي في السياق المدرسي والغش كاستراتيجية تكيف غير سوية. 2
ية يات المعرفورية في عل  النفس، إذ يشير إلى مجموعة العمليعُد مفهوم التكيف النفسي من المفاهي  المح

ياق ي. وفي السوالانفعالية والسلوكية التي يوظفها الفرد لمواجهة المواقف الضاغطة والحفاظ على توازنه النفس

الأداء،  المدرسي، يكتسب التكيف يهمية لاصة، بالنظر إلى ما تمثله المدرسة من فضاء تتقا ع فيه متطلبات

ذي قدمّه بناء الهوية، والتقيي  الاجتماعي، وتشكّل صورة الذات الأكاديمية. ووفق النموذج التفاعلي الو

فإن التكيف لا يرتبط بطبيعة الموقف الضاغط في   (Lazarus & Folkman, 1984) لازاروس وفولكمان

 .ةدرته على المواجهحد ذاته، بقدر ما يرتبط بكيفية إدرا  الفرد له، وتقييمه لموارده الذاتية وق

سي، إذ انطلاقاا من هذا المنظور، لا يمكن فه  سلو  الغش المدرسي بمعزل عن ديناميات التكيف النف
يات تكيف ينُظر إليه بوصفه إحدر الاستجابات السلوكية التي تظهر عندما يعجز المتعل  عن تطوير استراتيج

فسية مل تبعات نبات المدرسة تفوق إمكاناته، وين الفشل يحفعاّلة ومقبولة تربوياا. فحين يدر  المتعل  ين متطل

إن كانت واجتماعية قاسية، يبدي في البحث عن حلول بديلة تضمن له الاستمرار دالل النسق المدرسي، حتى و

 (Murdock & Anderman, 2006)  هذه الحلول متعار ة مع القي  الأللاقية والأكاديمية

و غير لغش يندرج  من ما يسُمّى باستراتيجيات التكيف غير السوية يين ا يتضد لنا في هذا السياق،

ه ي إعادة إنتاجوهي استراتيجيات قد تخفف الضغط مؤقتاا، لكنها لا تعالج يسبابه الجذرية، بل تساه  ف التكيفية

نفسه  وقتعلى المدر المتوسط والبعيد. فالغش قد يخفف القلق اللحظي المرتبط بالامتحان، لكنه يعزز في ال

ة ة بدل تنميالشعور بعدم الكفاءة، ويقوّض الثقة في القدرات الذاتية، ويعمّق الاعتماد على الحلول الخارجي
 (Bandura, 1997) المهارات الداللية

كما تشير الأبحاث إلى ين المتعلمين الذين يعتمدون على الغش غالباا ما يعانون من  عف في التنظي  

 الذاتي، وانخفاض في الدافعية الداللية، واعتماد مفر  على الدافعية الخارجية المرتبطة بالعلامة يو العقاب

(Ryan & Deci, 2020).  ا عن للل في العلاقة بين المتعل  والتعل ، ومن هذا المنطلق، يصبد الغش تعبيرا

 .حيث يتحول الهدف من اكتساب المعرفة إلى اجتياز الامتحان بأي وسيلة

جيات ين ارتفاع الضغط المدرسي يرتبط بزيادة استخدام استراتي( 2019)بن شنان،  كما بينت دراسة 

مدر تهدف ية تكيفية قصيرة المواجهة تجنبية لدر المراهقين، وهو ما ينسج  مع تفسير الغش بوصفه استراتيج

 .إلى تخفيف التوتر يكثر من معالجة يسبابه
ا على أن لطورة الغش لا تكمن فقط في كونه سلوكاا غير مشروع، بل في كونه مؤشرا ب نتوصل هنا للفه 

ق صعوبات بطرفشل المدرسة في يداء إحدر وظائفها الأساسية، والمتمثلة في تنمية قدرة المتعل  على مواجهة ال

عاد، يتُر  ل هذه الأببناّءة، وتنمية إحساسه بالكفاءة الذاتية والقدرة على التحك  في مساره التعلمي. وعندما تهُم  

 .لأكاديميةاالمتعل  وحيداا في مواجهة الضغط، فيلجأ إلى ما هو متاح وسريع، ولو كان ذلك على حساب نزاهته 

 السياق التربوي العربي حدود المقاربات الغربية في تفسير الغش وإشكالية 
 نانرسي، إلا يعلى الرغ  من الإسهامات النظرية المهمة التي قدمّتها الأدبيات الغربية في فه  الغش المد

ة ة والتربويرر ين هذه المقاربات، في كثير من الأحيان، تعاني من نزعة تعميمية تتجاهل الخصوصيات الثقافين
المرونة،  ج التفسيرية للغش بنُيت في سياقات تعليمية تتس  بقدر منللمجتمعات غير الغربية. فمعظ  النماذ

ا في السياق ة ات التربويوتوفر آليات دع  نفسي وبيداغوجي دالل المؤسسات المدرسية، وهو ما لا يتوافر دائما

 .العربية

لامتحان افي العديد من الأنظمة التعليمية العربية، تمُارس المدرسة بوصفها فضاءا  اغطاا يركز على 

ح المدرسي بوصفه يداة فرز اجتماعي، لا وسيلة تشخيص تربوي. كما ترُبط المكانة الاجتماعية للأسرة بالنجا

جماعية للأبناء، ما يضاعف من حدة الضغط النفسي، ويجعل الفشل المدرسي مصدر تهديد للهوية الفردية وال

امد نعّة، يتُسكاا فردياا، بل ممارسة اجتماعية مُقعلى حد سواء. وفي مثل هذا السياق، يصبد الغش ليس فقط سلو

 (2019)حساني و شرقاوي، . معها يحياناا  منياا،  الما ينها تحقق النتيجة المرجوة
ين الاقتصار على استيراد نماذج تفسيرية جاهزة دون مساءلتها نقدياا قد يؤدي إلى سوء فه   كما يتضد لنا

ة غير فعاّلة، تركز على الضبط والعقاب بدل الوقاية والدع . ومن ثّ ، الظاهرة، بل وإلى تبني سياسات تربوي

تدعو هذه الدراسة إلى  رورة تطوير مقاربات تفسيرية تنطلق من الواقع التربوي العربي، وتدمج بين التحليل 



 276 -265(، ص2026) 1/ العـــدد:   11المجلد 

 مجلة أبحاث

ISSN: 2170-0834  

EISSN2661-734X 

 

271 

ا لبنية تعليمية  اغطة، لا  مجرد النفسي، والسوسيولوجي، والبيداغوجي، بما يسمد بفه  الغش بوصفه نتاجا

 .انحراف فردي

غش حيث اعتبُر ال، (2019)حساني و شرقاوي، وتدع  هذا الطرح قراءة سوسيولوجية عربية للظاهرة 

ا لبنية تعليمية تنافسية تعُيد إنتاج الضغط الاجتماعي، يكثر من كونه ا دياا نحرافاا فرفي بعض السياقات نتاجا

 .معزولاا 

  تدُرج الة للحد من الغش المدرسي لا يمكن ين تنجد ما لؤكد في هذا الإ ار ين يي استراتيجية فعنو
يف السوي،  من رؤية إصلاحية شاملة تعيد الاعتبار للتعل  بوصفه عملية نمائية، وتمند المتعل  يدوات التك

 .وتخفف من مركزية الامتحان كآلية وحيدة للتقوي 

 

 الغش المدرسي في ضوء المقاربات التربوية والبيداغوجية .3

ا لطبيعة الممارسات التعليمية السائدةيعُ ا مباشرا دالل  د الغش المدرسي، من منظور تربوي، نتاجا

م اغوجي العاالمدرسة، ولا يمكن فصله عن يساليب التدريس المعتمدة، وينما  التقوي  المطبقة، والمناخ البيد

توقعات، السلو  وال بل تنُتج ينما اا منالذي يطبع العلاقة بين المعل  والمتعل . فالمدرسة لا تنقل المعارف فقط، 

داف تحقيق الأهلوتشُكّل لدر المتعل  تمثلات معينّة حول معنى النجاح، وقيمة الجهد، وشرعية الوسائل المعتمدة 
 .الأكاديمية

ير اه  بشكل غن المقاربات التربوية التقليدية، التي تركز على التلقين والحفظ واسترجاع المعلومات، تسإ

 حو النتيجة.نفي تعزيز الغش، لأنها تفُرغ عملية التعل  من بعدها المعرفي العميق، وتحولها إلى سباق مباشر 

ل  ج، ما يدفع المتعادة الإنتاففي مثل هذه البيئات التعليمية، لا يكُافأ الفه  يو التفكير النقدي، بل يكُافأ الامتثال وإع

 (Biggs & Tang, 2011)   ى وإن كانت غير مشروعةإلى البحث عن يقصر الطرق لاجتياز الامتحان، حت

لمتعل  كما ين ينما  التقيي  عالية المخا ر، التي تحُمّل الامتحان الواحد مسؤولية تقرير مصير ا

ا في انتشار الغش. فحين يصبد الامتحان ل  لاحظة فاصلة الأكاديمي، تعُد من يكثر العوامل البيداغوجية إسهاما
  هديد نفسيالخطأ إلى وصمة، يفقد التقيي  وظيفته التكوينية، ويتحول إلى مصدر  غط وتتقبل الخطأ، ويتحول 

(Brookhart, 2018)عي يمام نظاموفي هذا السياق، لا يعود الغش انحرافاا يللاقياا بقدر ما يصبد ردّ فعل دفا 

 .تقييمي لا يتيد فرصاا حقيقية للتعل  من الخطأ

دم عالتقيي ، وعدم و وح توقعات المعل ، يعززان بدورهما مناخ إلى ين غموض معايير  ونشير هنا،

 ا هو مطلوباليقين لدر المتعل ، وهو ما يزيد من احتمالية اللجوء إلى الغش. فالطالب الذي لا يعرف بدقة م

ن بشكل عادل، يكون يكثر استعداداا لتبني استراتيجيات بدي النجاح  لة تضمن لهمنه، يو يشعر بأن جهده قد لا يثُمَّ

وهنا يظهر الغش كحلّ براغماتي دالل نسق تربوي يفتقر إلى  .(Boud & Falchikov, 2007) الشكلي

 .الشفافية
ط القائ  ين  عف إدماج المتعل  في عملية التعل ، وغياب التعل  النش نررمن زاوية بيداغوجية يعمق، 

ه التعل . الشعور بالمسؤولية الذاتية تجاعلى المشاركة، وحل المشكلات، وبناء المعنى، كلها عوامل تضُعف 

هاكها عند داداا لانتفالطالب الذي يشعر بأنه مجرّد متلقٍّ سلبي، يكون يقل ارتبا اا بالقي  الأكاديمية، ويكثر استع

ل  تمند المتعويول  غط. وتؤكد دراسات عديدة ين البيئات التعليمية التي تعزز الاستقلالية، وتشجع المبادرة، 

ا ف  (Niemiec & Ryan, 2009)   اعلاا في تقيي  تعلمه، تسجّل معدلات يقل من الغش المدرسيدورا

ممارسات ين معالجة الغش لا يمكن ين تت  بمعزل عن مراجعة شاملة لليتضد انطلاقاا من هذا التحليل، 

 ثر إذا ل ة الأالتربوية والبيداغوجية. فسياسات الردع والعقاب، وإن كانت  رورية لضبط السلو ، تظل محدود

ا نم ا اائياا، لا توُاكبها إصلاحات عميقة تمس جوهر العملية التعليمية، وتعيد الاعتبار للتعل  بوصفه مسارا لتبارا
ا للنجاة الأكاديمية  .دائما

 الأبعاد النفسية المرتبطة بالغش المدرسي. 4

عزول، إذ يرتبط ارتبا اا وثيقاا يعُد الغش المدرسي سلوكاا متعدد الأبعاد لا يمكن تفسيره بعامل واحد م

ن التزال الغش في  عف فإ وبالتاليبجملة من المتغيرات النفسية التي تتفاعل دالل التجربة المدرسية للمتعل . 

الوازع الأللاقي يغُفل البنية النفسية التي تسبق ظهوره، ويحول دون فه  حقيقي لدوافعه العميقة. ومن هذا 
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على تحليل يبرز الأبعاد النفسية المرتبطة بالغش، وفي مقدمتها تقدير الذات، القلق  المنطلق، تركز هذه الفقرة
 .المدرسي، والتنظي  الذاتي

 

 الغش وتقدير الذات الأكاديمي 1. 4 

يشير تقدير الذات الأكاديمي إلى الصورة التي يكونها المتعل  عن قدراته الدراسية وكفاءته في مواجهة 

قد بينّت دراسات عديدة ين المتعلمين ذوي تقدير الذات المنخفض يكونون يكثر عر ة المتطلبات المدرسية. و

 (Bandura, 1997) لتبني سلوكيات غير تكيفية، من بينها الغش، باعتباره وسيلة لحماية الذات من تهديد 

(Murdock & Anderman, 2006) 
س بالعجز ما هو محاولة لتفادي الإحساكبحث عن التفوق بقدر الغش المدرسي  في هذه الحالة، لا يفُه  

قد يجد في  والدونية. فالمتعل  الذي يشك في قدراته المعرفية، ويخشى انكشاف  عفه يمام المعل  يو الأسرة،

حلقة  الغش آلية دفاعية تحفظ له صورة ذاتية مقبولة، ولو بشكل زائف. ويؤدي هذا النمط من التكيف إلى

ا ش ائمة قية حقيقية كلياا يعزز الاعتماد عليه، وفي الوقت ذاته يمنع بناء كفاءة ذاتمفرغة، إذ يحقق الغش نجاحا

 .على الجهد والتعل 

 فق الأداء،وين النظ  التعليمية التي تركز على المقارنة المستمرة بين المتعلمين، وتصنيفه   هنا نؤكد

ب   مع يساليذين لا يتلاءم نمط تعلمهتسُه  في إ عاف تقدير الذات لدر فئة واسعة من الطلاب، لاصة يولئك ال

لنظام االتدريس والتقيي  المعتمدة. وفي مثل هذا السياق، يصبد الغش وسيلة لتعويض فجوة نفسية ينتجها 
 .التعليمي ذاته

 المدرسي القلق المدرسي بوصفه محفزًا للغش 2. 4

شير الأدبيات إلى ين ارتفاع يعُد القلق المدرسي من يكثر المتغيرات النفسية ارتبا اا بالغش، حيث ت

 مستويات القلق، لاصة قلق الامتحان، يزيد من احتمالية اللجوء إلى استراتيجيات تكيف غير سوية

(Putwain, 2009) (Zeidner, 2014).   فالقلق، حين يتجاوز حدهّ التكيفي، يعيق الأداء المعرفي، ويضعف

ومات، ما يجعل المتعل  يشعر بأن نجاحه مرهون بعوامل الذاكرة العاملة، ويقلص القدرة على استرجاع المعل

 .لارجية لا يسيطر عليها

ضخيمه عبر المدرسة، في كثير من السياقات، لا تكتفي بعدم احتواء القلق المدرسي، بل تساه  في ت وهنا
 لطاب تربوي قائ  على التخويف من الفشل، وربط الامتحان بالمستقبل المهني والاجتماعي. وفي هذه

ا يللاقياا، بل يصبد استجابة انفعالية لتهديد نفسي متكرر  .الظروف، لا يعود الغش ليارا

ن العواقب ين بعض المتعلمين لا يغشون بدافع الكسل يو اللامبالاة، بل بدافع الخوف الشديد مفضلا عن 

ذي لوقائي الافي الدور النفسية والاجتماعية للفشل، وهو ما يستدعي إعادة النظر في الخطاب التربوي السائد، و

 .يفترض ين تؤديه المدرسة في دع  الصحة النفسية للمتعلمين

 المدرسي ضعف التنظيم الذاتي وعلاقته بالغش 3. 4

ت، إدارة الوقويعُد التنظي  الذاتي يحد المحددات الأساسية للتعل  الفعاّل، ويشمل القدرة على التخطيط، 
ن من لذين يعانورتبطة بالتعل . وقد يظهرت دراسات متعددة ين المتعلمين اومراقبة التقدم، و بط الانفعالات الم

  عف في مهارات التنظي  الذاتي يكونون يكثر عر ة للغش، لاصة في البيئات التعليمية التي تتطلب

 (Panadero, 2017) (Zimmerman, 2002) .استقلالية عالية دون توفير دع  كافٍّ 

من كونه  يمثل تعويضاا عن عجز في إدارة المتطلبات الأكاديمية، يكثر يتضد ينّ الغشفي هذا الإ ار، 

ا واعياا لانتها  القواعد. فالطالب الذي يفتقر إلى مهارات التخطيط والمثابرة، ويجد ن راك  فسه يمام تالتيارا

 .الواجبات و يق الوقت، قد يلجأ إلى الغش كحلّ سريع لتدار  و ع لرج عن السيطرة

 لمتعل  علىاذا النمط من التكيف في كونه يحول دون تعل  التنظي  الذاتي ذاته، إذ يعتمد وتكمن لطورة ه

 نؤكد ن هناحلول لارجية بدل تطوير استراتيجيات داللية، ما يجعله يكثر هشاشة يمام الضغو  المستقبلية. وم
ا يساسيا   .ثانوي ا، لا مجرد هدفين يي مقاربة وقائية للغش يجب ين تجعل من تنمية التنظي  الذاتي محورا

 آليات الوقاية والتدخل التربوي والنفسي للحد من الغش المدرسي. 5

معالجة الغش المدرسي لا يمكن ين تخُتزل في إجراءات زجرية يو عقابية معزولة، لأن هذه  إنّ 

تج السلو  المقاربات، رغ   رورتها التنظيمية، تظل عاجزة عن معالجة الجذور النفسية والتربوية التي تنُ
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وتعيد إنتاجه. فالغش، كما بينّت المحاور السابقة، ليس حدثاا عر ياا، بل نتيجة مسار  ويل من التفاعل بين 

الضغط المدرسي، و عف التكيف، والتلال الممارسات التعليمية. ومن ثّ ، فإن يي تدلل فعاّل ينبغي ين 

 .بين المتعل  والتعل ، وبين المدرسة ووظيفتها التربوية نمائية شاملة، تعُيد بناء العلاقة–ينطلق من رؤية وقائية

ين دع  الصحة النفسية للمتعلمين يمثل حجر الأساس في الوقاية من الغش.  نررمن منظور نفسي، 

فالمدرسة التي تتجاهل القلق المدرسي، وتقدير الذات الأكاديمي، والصعوبات الانفعالية المرتبطة بالتقيي ، تتر  

ة لاستراتيجيات تكيف غير سوية. وتشير الأدبيات الحديثة إلى ين برامج الدع  النفسي المدرسي، المتعل  عر 
التي تركز على تنمية الكفاءة الذاتية، وتعلي  مهارات مواجهة الضغط، وإعادة تأ ير الفشل بوصفه جزءاا من 

-Suldo, Thalji) لغشعملية التعل ، تسه  بشكل ملموس في لفض السلوكيات غير الأللاقية، ومنها ا

Raitano, Kiefer, & Ferron, 2014) 

الصريحة،  ين تنمية مهارات التنظي  الذاتي يجب ين تدُرج  من الأهداف التربوية هنا وجب التنويه إلى

مراقبة ولأولويات، لا ين تتُر  كمحصلة جانبية للتعل . فتعلي  المتعلمين كيفية التخطيط، وإدارة الوقت، وتحديد ا

ء إلى الحلول  من اللجودم، يعُد تدللاا وقائياا فعالاا يقلل من الشعور بالعجز يمام المتطلبات الأكاديمية، ويحدّ التق

لية، غياب هذه المهارات، لاصة في المراحل الانتقا كما ين (Panadero, 2017) السريعة وغير المشروعة

 .يفاق  الضغط المدرسي ويزيد من احتمالية الغش
شر اا  ن إعادة النظر في يساليب التدريس والتقيي  تمثلفإتور التربوي والبيداغوجي، يما على المس

حول العقاب، يت. فالتقيي ، حين يفُه  بوصفه يداة للحك  والمدرسي يساسياا لأي استراتيجية جادة للحد من الغش

 ص التحسين،رة، وإتاحة فرإلى مصدر  غط، في حين ين التقيي  التكويني، القائ  على التغذية الراجعة المستم

 (Black & Wiliam , 2009) .يخفف من رهبة الامتحان، ويعزز الدافعية الداللية للتعل 

مشاريع، وم يدائية، ين تنويع يساليب التقيي ، والانتقال من الامتحانات التقليدية إلى مها يمكن الإشاره هنا،

، لأنه يربط ا ا ين ية فقط. كملنجاح بعملية التعل  لا بالنتيجة النهائوتقييمات ذاتية، يضُعف جدور الغش يصلاا

ن الميل ة، ويقلل مإشرا  المتعل  في فه  معايير التقيي ، وتو يد توقعات الأداء، يعزز الشعور بالعدالة والشفافي
 (Boud & Falchikov, 2007) إلى التحايل

ضخّ  دة، التي تُ ر الثقافة التربوية السائين نجاح هذه الآليات يظل مرهوناا بتغيي نرروفي السياق العربي، 

ومحدودة  الامتحان، وتربط التفوق بالقيمة الاجتماعية. فدون مراجعة هذه التصورات، ستظل التدللات سطحية

نع ليمية، وصاالأثر. ومن ثّ ، تدعو هذه الدراسة إلى مقاربة إصلاحية متكاملة، تشُر  الأسرة، والمؤسسة التع

 وري، وتمندبناء بيئة مدرسية داعمة، تعُلي من قيمة الجهد، وتقُلل من الضغط غير الضر القرار التربوي، في

 .المتعل  حق الخطأ والتعل  منه

رو  إعادة بناء شإلى ين الوقاية من الغش لا تتحقق عبر مراقبة السلو  فقط، بل عبر  ونخلص بذلك

 .، ونزاهةتحديات الأكاديمية بثقة، ومسؤوليةبما يسمد للمتعلمين بمواجهة ال التكيف السوي دالل المدرسة،
 

 خاتمة:. 6

ياا، لاقياا فردتبينّ من للال هذا التحليل النظري ين الغش المدرسي لا يمكن التزاله في كونه انحرافاا يل

ة تعيد تربوية  اغط–ولا مجرد لرق واعٍّ للقواعد الأكاديمية، بل هو ظاهرة معقدة تتشكل دالل بنية نفسية

هديد تو ها باستمرار. فقد يظهرت الدراسة ين الضغط المدرسي، حين يتحول من محفزّ نمائي إلى إنتاج شر

اعية ات تكيف دفمزمن، يعُيد تشكيل إدراكات المتعل  لذاته ولقدراته ولمعنى النجاح، ويقود إلى تبني استراتيجي

 .يكون الغش يحد يبرز تجلياتها

لمتطلبات اتضد ين سلو  الغش يرتبط بإدرا  عدم التوازن بين وانطلاقاا من النموذج التفاعلي للضغط، ي
أن الفشل بر المتعل  الأكاديمية والموارد الذاتية المتاحة، سواء كانت معرفية يو انفعالية يو تنظيمية. فعندما يشع

ة، تجنبي فعيةسيحمل تبعات نفسية واجتماعية قاسية، وين قيمته الشخصية مرهونة بنتيجته، تتعزز لديه ينما  دا

اغماتياا ويتراجع تركيزه على الإتقان لصالد اجتياز الامتحان بأي وسيلة ممكنة. وهنا يصبد الغش حلاا بر

 .قصير المدر لاستعادة الإحساس بالتحك  دالل نسق تعليمي يدُر  بوصفه عالي المخا ر
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تفاع اديمي، وارر الذات الأكوفي مقدمتها تدني تقدي—كما بينّ التحليل ين الأبعاد النفسية المرتبطة بالغش
ارنة لا تنشأ في فراغ، بل تتغذر من مناخ بيداغوجي يكرّس المق—القلق المدرسي، و عف التنظي  الذاتي

ض الاجتماعية، ويضخ  الامتحان، ويضُعف الوظيفة التكوينية للتقيي . وفي هذا السياق، يتضد ين بع

اشر في شكل غير مببلقين والحفظ والالتبارات الحاسمة، قد تسُه  الممارسات التعليمية التقليدية، القائمة على الت

 .تعزيز الغش عبر إفراغ التعل  من معناه البنائي، وتحويله إلى سباق نحو العلامة

، بل قد ومن منظور نقدي، يكدت الدراسة ين الاقتصار على المقاربات الردعية لا يعالج جوهر المشكلة

اهزة جبدل منطق الدع . كما شددت على محدودية استيراد نماذج تفسيرية  يعمّقها عبر تكريس منطق الضبط

جتماعية ادون مساءلة سياقية، لاصة في السياق التربوي العربي حيث تتقا ع الضغو  الأكاديمية مع رهانات 
، اغوجيوثقافية يوسع. ومن ثّ ، فإن فه  الغش يتطلب مقاربة تكاملية تجمع بين التحليل النفسي، والبيد

 .والسوسيولوجي، مع مراعاة الخصوصيات الثقافية والتنظيمية للنظ  التعليمية

ز الكفاءة إن الوقاية الفعالة من الغش تقتضي إعادة بناء البيئة المدرسية على يسس نمائية، عبر تعزي

ح ريف النجاعالذاتية، وتنمية مهارات التنظي  الذاتي بشكل صريد، وتبني تقوي  تكويني عادل وشفاف، وإعادة ت

ا للتعل  لا نتيجةا لحظةا فاصلة. فحين تشُب ع الحاجات النفسية الأساسية للمتعلمي لخطأ ان، ويمُند بوصفه مسارا

 .وظيفة تعليمية لا وصمية، يتراجع الدافع إلى اللجوء لاستراتيجيات تكيف غير سوية

ة. وإن حتاج إلى مراجعة عميقوعليه، يمكن القول إن الغش ليس يصل الداء، بل عرضٌ لبنية تعليمية ت

ي، لدع  النفسالمدرسة، إذا يرادت ين تعزز النزاهة الأكاديمية، فعليها يولاا ين تعزز العدالة التربوية، وا
لكفاءة، الأمان، وابوالشفافية التقييمية. فالنزاهة لا تفُرض بالمراقبة فقط، بل تبُنى في مناخ يشعر فيه المتعل  

 .بأن جهده الشخصي هو الطريق الأكثر جدور للنجاحوالانتماء، ويؤمن فيه 
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