
Ψ ΥΧΟ ΛΟ ΓΙΑ, 2001, 8 (4) ♦  488-505 PSYCHO LO G Y, 2 0 0 1 ,8  (4) ♦  488-505

Είδη κοινωνικής στήριξης και ο ρόλος της άνευ όρων αποδο 
χής στη διαμόρφωση θετικής αυτοεκτίμησης

Ε υη  Μ α κ ρ η -Μ π ο τςα ρ η
Πανεπιστήμιο Αθηνών

Στόχος της μελέτης ήταν: (α) Να διερευνήσει τη συνάφεια της αυτοεκτίμησης 
ABSTRACT με τρία είδη κοινωνικής στήριξης, όπως η αποδοχή, το ενδιαφέρον και η καθο

δήγηση από γονείς και εκπαιδευτικούς, (β) Να εξετάσει το ρόλο της άνευ όρων 
αποδοχής στην ανάπτυξη μιας θετικής αυτοεκτίμησης, (γ) Να διερευνήσει τη σχέση των υπό εξέταση ει
δών κοινωνικής στήριξης με το φύλο και τη σχολική επίδοση. Τα ευρήματα της μελέτης με ένα δείγμα 304 
μαθητών Γυμνασίου αποκάλυψαν ότι: (α) Την ισχυρότερη συνάφεια με την αυτοεκτίμηση έχει η αποδοχή 
των παιδιών από τους γονείς τους, (β) Μεταξύ μαθητών που αναφέρουν ένα υψηλό επίπεδο αποδοχής, οι 
μαθητές που νιώθουν ότι η αποδοχή τους είναι ανεπιφύλακτη, καταγράφουν υψηλότερη αυτοεκτίμηση 
από ό,τι οι μαθητές που νιώθουν ότι η αποδοχή τους γίνεται υπό όρους, (γ) Το φύλο και η σχολική επίδο
ση αποτελούν παράγοντες διαφοροποίησης τόσο του επιπέδου της κοινωνικής στήριξης, όσο και του 
βαθμού στον οποίο οι μαθητές αντιλαμβάνονται ότι η αποδοχή τους γίνεται υπό όρους ή άνευ όρων.

Λέξεις κλειδιά: Άνευ όρων αποδοχή, Αυτοεκτίμηση, Κοινωνική στήριξη.

Η συνάφεια της αυτοεκτίμησης με την κοινω
νική στήριξη που το άτομο νιώθει ότι λαμβάνει 
από διάφορα πρόσωπα του κοινωνικού του περί
γυρου, όπως είναι οι γονείς, οι συνομήλικοι, οι 
καθηγητές και οι φίλοι, έχει τεκμηριωθεί σε ένα 
πλήθος παλαιότερων και πιο πρόσφατων μελε
τών (Amato, 1989. Antunes & Fontaine, 1998. 
Berndt & Perry, 1986. Blyth, Hill, & Thiel, 1982. 
Coopersmith. 1967. Gecas & Schwalbe, 1986. 
Harter, 1985,1990a, 1990b, 1992. Harter, Marold, 
& Whitesell, 1991. Isberg, Hauser, Jacobson, 
Powers, Noam, Weiss-Perry, & Follansbee, 1989. 
Lamborn, Mounts, Steinberg, & Dornbush, 1991. 
McGuire & McGuire, 1982. McGuire, Neiderhiser, 
Reiss, Hetherington, & Plomin, 1994. Ooster- 
wegel & Oppenheimer, 1993. Parker & Asher, 
1987. Reid, Landesman, Treder, & Jaccard, 1989.

Rosenberg, 1979). Όλες αυτές οι μελέτες έχουν 
καταλήξει στο συμπέρασμα ότι όσο ισχυρότερη 
είναι η κοινωνική στήριξη κάποιου, τόσο υψηλό
τερη είναι η αυτοεκτίμησή του.

Η κοινωνική στήριξη είναι ένα διαπροσωπικό 
πλέγμα σχέσεων που δίνει τη δυνατότητα για 
την ενδυνάμωση της θέλησης και την ανάπτυξη 
ικανοτήτων και δεξιοτήτων διαμέσου των ποιοτι
κών διαπροσωπικών σχέσεων και αλληλεπιδρά
σεων μετά  άλλα άτομα (McCombs, 1991). Η κοι
νωνική στήριξη αναφέρεται στην εκτίμηση, στο 
ενδιαφέρον ή στη βοήθεια που προσφέρεται στο 
άτομο από διάφορες πηγές και μπορεί να είναι 
συναισθηματική ή υλική, ή να έχει τη μορφή πλη
ροφοριών (Cobb, 1976. Cohen & Wills, 1985. 
Coopersmith, 1967. Rogers, 1951. Schaefer, 
Coyne, & Lazarus, 1981. Vaux, 1992. Winemiller,
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Mitchell, Sutliff, & Cline, 1993). Η αυτοεκτίμηση 
έχει εξετασθεί σε σχέση και με τα τρία προανα- 
φερόμενα είδη κοινωνικής στήριξης, δηλαδή την 
αποδοχή υπό τη μορφή της θετικής εκτίμησης 
που έχουν για κάποιον διάφορα άτομα του κοι
νωνικού του περιβάλλοντος, το ενδιαφέρον που 
εκδηλώνουν τα άτομα αυτά για τα συναισθήμα- 
τά του και την καθοδήγηση που του παρέχουν 
υπό τη μορφή συμβουλών και οδηγιών για την 
αντιμετώπιση αναπτυξιακών ή άλλων προβλημά
των του (Berndt & Perry, 1986. Blyth et al., 1982. 
Furman & Buhrmester, 1985. Harter, 1995. Reid 
et al., 1989. Robinson, 1992). Στη μαθητική ηλι
κία κύριες πηγές κοινωνικής στήριξης είναι οι 
γονείς, οι καθηγητές και οι συμμαθητές-φίλοι 
(Kashani, Canfield, Borduin, Soltys, & Reid, 
1994. Licitra-Kleckler & Waas, 1993. Μακρή- 
Μπότσαρη, 2000. Reicher, 1993).

Η ανάγκη του ατόμου για θετική εκτίμηση από 
πρόσωπα, τα οποία το ίδιο το άτομο θεωρεί σημα
ντικά στη ζωή του, έχει προβληθεί από πολλούς 
θεωρητικούς θεμελιωτές της ψυχολογίας (Adler, 
1927. Erikson, 1963. Fromm, 1955. Maslow, 1962. 
Rogers, 1951,1959,1961). Η ανάγκη αυτή έχει τις 
ρίζες της στη νηπιακή ηλικία, όταν το μικρό παιδί 
προσπαθεί να αποσπάσει το θετικό ενδιαφέρον 
των άλλων και την αποδοχή των εμπειριών του, 
όπως αυτό τις βιώνει. Ένα παιδί δύσκολα θα βιώ- 
σει συναισθήματα αυταξίας και ευτυχίας, αν δε 
βιώσει στην αρχή μιας προσπάθειάς του τη θετική 
αποδοχή (Hurlock, 1978). Η ανάγκη για θετική 
εκτίμηση από τους άλλους συνδέεται στενά με 
μια άλλη βασική ανάγκη του ατόμου, την ανάγκη 
για θετική αυτοεκτίμηση. Οι δύο αυτές ανάγκες 
αποτελούν προϋπόθεση για την πορεία του ατό
μου προς την αυτοπραγμάτωση.

Κατά τον Rogers (1951,1959,1961) προϋπό
θεση για την ανάπτυξη θετικής αυτοεκτίμησης 
δεν είναι μόνο η θετική εκτίμηση από τους άλ
λους, αλλά η άνευ όρων αποδοχή, δηλαδή η 
πλήρης αποδοχή του ατόμου με τις όποιες 
εμπειρίες και συμπεριφορά του, χωρίς καμιά 
διάθεση κριτικής αξιολόγησης ή κτητικής και δε- 
σποτική τάσης. Όταν υπάρχει ένα κλίμα καλής 
διάθεσης και αποδοχής χωρίς προϋποθέσεις, το

άτομο μαθαίνει να εκφράζεται ελεύθερα και να 
ανοίγεται στα συναισθήματά του.

Αρκετοί ερευνητές της προσωπικότητας 
(Lecky, 1945. Rogers, 1961. Secord & Backman, 
1974) έχουν εστιάσει την προσοχή τους στο γε
γονός ότι τα άτομα λειτουργούν με τρόπους που 
διατηρούν την εσωτερική τους συνοχή. Έτσι, τα 
άτομα πολλές φορές έχουν την τάση να μειώ
νουν την αξία του προσώπου που τους ασκεί κρι
τική, να επιλέγουν, όσο γίνεται, στις συνανα
στροφές τους άτομα με παρόμοιες ιδέες και 
αντιλήψεις, και να απορρίπτουν τις αρνητικές 
κριτικές ως αδικαιολόγητες.

Όταν τα  άτομα δέχονται συνεχείς κριτικές, 
αξιολογήσεις και αποδοκιμασίες, βιώνουν εμπει
ρίες που βρίσκονται σε ασυμφωνία με τον εαυτό 
τους. Η αντίληψή τους γίνεται επιλεκτική και 
προσπαθούν να ερμηνεύσουν τις εμπειρίες με 
τρόπους που είναι σύμφωνοι με την αυτοεκτίμη
σή τους. Οι εμπειρίες που βρίσκονται σε ασυμ
φωνία με τον εαυτό τους, εκλαμβάνονται ως 
απειλητικές και μάλιστα, όσο πιο απειλητικές εί
ναι, τόσο πιο αμυντικό γίνεται το σύστημα του 
εαυτού τους. Η αμυντική αυτή στάση εμποδίζει 
τα άτομα να αποδεχθούν τον εαυτό τους, καθότι 
η αποδοχή του εαυτού προϋποθέτει ότι τα άτο
μα αντιλαμβάνονται τα συναισθήματά τους, τα 
κίνητρά τους, τις κοινωνικές και προσωπικές 
τους εμπειρίες, δίχως να διαστρεβλώνουν βασι
κά αισθητηριακά δεδομένα. Έτσι, ελλοχεύει ο 
κίνδυνος η έννοια του εαυτού τους να μη βασίζε
ται στις προσωπικές τους εμπειρίες, αλλά να 
στηρίζεται μονίμως στις αντιλήψεις που οι άλλοι 
έχουν για το άτομό τους, οπότε είναι πολύ πιθα
νό τα άτομα να διαμορφώσουν μια παραμορφω
μένη εικόνα για τον εαυτό τους, με αποτέλεσμα 
να συμπεριφέρονται, όχι όπως αυτά επιθυμούν, 
αλλά όπως οι άλλοι αναμένουν να συμπεριφερ- 
θούν. Μια τέτοια σύγκρουση δημιουργεί υπερ
βολικό άγχος και θέτει εμπόδια στην πορεία 
τους προς την αυτοπραγμάτωση.

Μόνο όταν τα άτομα μπορούν να επικοινω
νούν με τον εαυτό τους, πέρα από κάθε διαδικα
σία άμυνας, βιώνουν μια καλή ζωή που έχει ως 
κύριο χαρακτηριστικό τη δημιουργικότητα.
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Συναφείς με τον Rogers απόψεις έχουν εκ- 
φράσει και άλλοι ερευνητές (Sullivan, 1953. 
Schlenker, 1980). Οι ερευνητές αυτοί υποστηρί
ζουν ότι συχνά η ασφάλειά μας απειλείται από 
τις καθοριστικές για την ανάπτυξη της αυτοεκτί
μησής μας διαπροσωπικές σχέσεις. Η αυτοεκτί
μηση αναπτύσσεται μέσα από τις σχέσεις με 
τους σημαντικούς άλλους, καθώς τα άτομα προ
σπαθούν να ελαχιστοποιήσουν την απόρριψη, 
να πετύχουν αποδοχή και να βρουν ικανοποίηση 
και ασφάλεια. Τα άτομα, όχι μόνο δεν μπορούν 
να υπάρξουν χωριστά από τους άλλους, αλλά 
και η μη αποδοχή τους από τον κοινωνικό τους 
περίγυρο κατά τη διάρκεια της ζωής τους, συνε
πάγεται χαμηλά επίπεδα αυτοεκτίμησης και βίω
ση καταστάσεων άγχους.

Η McCombs (1991), επίσης, ισχυρίζεται ότι η 
αυτοεκτίμηση και τα κίνητρα για μάθηση αυξά
νονται, όταν τα άτομα έχουν σχέσεις σεβασμού, 
φροντίδας και αλληλοεκτίμησης με ανθρώπους 
που εκτιμούν τις δυνατότητές τους και τα απο
δέχονται χωρίς όρους.

Στόχοι και υποθέσεις της έρευνας

Στόχοι της μελέτης ήταν:
1. Να διερευνήσει τη συνάφεια της αυτοεκτί

μησης με την αποδοχή, το ενδιαφέρον και την 
καθοδήγηση από γονείς και εκπαιδευτικούς, οι 
οποίοι για το μαθητικό πληθυσμό εκπροσωπούν 
δύο κύριες ομάδες σημαντικών ενήλικων προ
σώπων στη ζωή των παιδιών.

2. Να εξετάσει το ρόλο της άνευ όρων απο
δοχής από γονείς και καθηγητές στη διαμόρφω
ση μιας θετικής αυτοεκτίμησης.

3. Να διερευνήσει τη σχέση των υπό εξέταση 
ειδών κοινωνικής στήριξης (αποδοχή, ενδιαφέ
ρον, καθοδήγηση) από γονείς και καθηγητές με 
το φύλο και τη σχολική επίδοση.

Οι υποθέσεις ήταν ότι:
1. Μεταξύ των υπό εξέταση ειδών κοινωνι

κής στήριξης (αποδοχή, ενδιαφέρον, και καθο
δήγηση από γονείς και καθηγητές) η γονεϊκή 
αποδοχή αποτελεί την ισχυρότερη μεταβλητή

πρόβλεψης της αυτοεκτίμησης.
2. Μεταξύ παιδιών που αναφέρουν ένα υψη

λό επίπεδο αποδοχής, τα παιδιά που νιώθουν ότι 
η αποδοχή τους γίνεται υπό όρους, καταγρά
φουν χαμηλότερη αυτοεκτίμηση από ό,τι εκείνα 
που νιώθουν ότι η αποδοχή τους γίνεται ανεπι
φύλακτα.

3. Το φύλο και η σχολική επίδοση αποτελούν 
παράγοντες διαφοροποίησης τόσο του επιπέ
δου αποδοχής, ενδιαφέροντος και καθοδήγη
σης από γονείς και καθηγητές, όσο και του βαθ
μού στον οποίο οι μαθητές αντιλαμβάνονται ότι 
η αποδοχή τους από τις δύο αυτές ομάδες γίνε
ται υπό όρους ή άνευ όρων.

Μέθοδος

Δείγμα

Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 304 μα
θητές δημόσιων Γυμνασίων του Ν. Αττικής. Από 
τους μαθητές αυτούς, οι 99 (43 αγόρια και 56 
κορίτσια) φοιτούσαν στην Α' Γυμνασίου, οι 111 
(49 αγόρια και 62 κορίτσια) φοιτούσαν στη Β’ 
Γυμνασίου και οι υπόλοιποι 94 (50 αγόρια και 44 
κορίτσια) στη Γ  Γυμνασίου.

Όργανα μέτρησης

Αυτοεκτίμηση. Για την αξιολόγηση της αυ
τοεκτίμησης των μαθητών που πήραν μέρος 
στην έρευνα, χρησιμοποιήθηκε η Κλίμακα Αυτο
εκτίμησης του Rosenberg (1965). Συμφωνώντας 
με τον James (1890/1963), ο οποίος πρώτος 
ισχυρίσθηκε ότι ως ενήλικες διαμορφώνουμε μια 
σφαιρική άποψη για την αξία μας ως άτομα πέ
ραν των αυτοαντιλήψεων που έχουμε σε επιμέ- 
ρους τομείς της ζωής μας, ο Rosenberg (1965, 
1979) όρισε την αυτοεκτίμηση ως τη θετική ή 
αρνητική στάση του ατόμου προς τον εαυτό του. 
Κατά τον Rosenberg, ένα άτομο με υψηλή αυτο
εκτίμηση είναι ένα άτομο με αυτοσεβασμό, ένα 
άτομο που θεωρεί τον εαυτό του αξιόλογο.

Η Κλίμακα Αυτοεκτίμησης του Rosenberg



Είδη κοινωνικής στήριξής και ο ρόλος της άνευ φ ω ν  αποδοχής ♦  491

χρησιμοποιεί ένα σύνολο δέκα ερωτήσεων που 
αποτυπώνουν άμεσα τη σφαιρική αυτοεκτίμηση 
ή αυτοαξία του ατόμου. Οι απαντήσεις στις ερω
τήσεις της κλίμακας δίνονται σε τέσσερις δια
βαθμίσεις (συμφωνώ απόλυτα, συμφωνώ, δια
φωνώ, διαφωνώ απόλυτα), οι οποίες βαθμολο- 
γούται με 1, 2,3 ή 4. Η βαθμολόγηση γίνεται έτσι 
ώστε υψηλότερες τιμές να αντιστοιχούν σε υψη
λότερα επίπεδα αυτοεκτίμησης. Έτσι, αν το  πε
ριεχόμενο της ερώτησης αποτυπώνει θετική αυ
τοεκτίμηση, όπως, για παράδειγμα, στην ερώτη
ση "Πιστεύω ότι ως άτομο έχω αρκετά καλά στοι
χεία", τότε το "συμφωνώ απόλυτα" βαθμολογεί
ται με 4 και το  "διαφωνώ απόλυτα" βαθμολογεί
ται με 1. Αντίστροφα, αν η ερώτηση εκφράζει 
αρνητική αυτοεκτίμηση, όπως, για παράδειγμα, 
η ερώτηση "Μερικές φορές νομίζω ότι δεν αξίζω 
τίποτα” , τότε το "συμφωνώ απόλυτα" βαθμολο
γείται με 1 και το "διαφωνώ απόλυτα”  βαθμολο
γείται με 4. Ο μέσος όρος των τιμών των δέκα 
ερωτήσεων αποτελείτο βαθμό αυτοεκτίμησης.

Η εσωτερική συνέπεια (Cro'nbach’s alpha) 
της κλίμακας βρέθηκε ίση με α =  .78.

Κοινωνική στήριξη. Για την αξιολόγηση της 
κοινωνικής στήριξης κατασκευάσαμε μια αυτο
σχέδια κλίμακα χρησιμοποιώντας ως βάση την 
Κλίμακα Κοινωνικής Στήριξης της Harter (Harter, 
1985), η εγκυρότητα και αξιοπιστία της οποίας 
έχει εξετασθεί σε προηγούμενη μελέτη μας (Μα- 
κρή-Μπότσαρη, 2000).

Οι ερωτήσεις/δηλώσεις της προτεινόμενης 
εδώ κλίμακας αποτυπώνουν την αντίληψη των 
μαθητών για τη στήριξη που νιώθουν ότι λαμβά
νουν από γονείς και εκπαιδευτικούς υπό τη μορ
φή αποδοχής, ενδιαφέροντος και καθοδήγησης. 
Για κάθε είδος στήριξης από κάθε πηγή υπήρ
χαν δύο ερωτήσεις, δίνοντας ένα σύνολο δώδε
κα ερωτήσεων (2 ερωτήσεις χ 3 είδη στήριξης χ 
2 πηγές στήριξης =  12).

Τρεις από τις ερωτήσεις της κλίμακας με τις 
οποίες αξιολογούνται ο βαθμός αποδοχής των 
μαθητών από τους γονείς τους, ο βαθμός ενδια-

Σχήμα 1
Παραδείγματα ερωτήσεων της κλίμακας αξιολόγησης των ειδών κοινωνικής στήριξης.

Απόλυτα Μάλλον 
μου μου 

ταιριάζει ταιριάζει

Μάλλον Απόλυτα 
μου μου 

ταιριάζει ταιριάζει

4

m

4

Μερικά παιδιά έχουν ΟΜΩΣ 
γονείς που τα αντιμε
τωπίζουν ως άτομα 
με αξία

Μερικά παιδιά δεν ΟΜΩΣ 
έχουν καθηγητές που 
να ενδιαφέρονται για 
αυτά

Μερικά παιδιά έχουν ΟΜΩΣ 
γονείς που ακούντα 
προβλήματάτους και 
τα βοηθούν να δώσουν 
λύση σε αυτά.

Άλλα παιδιά έχουν γονείς 
που δεν τα αντιμετωπίζουν 
ως άτομα με αξία

Άλλα παιδιά έχουν καθη
γητές που πραγματικά 
ενδιαφέρονται για αυτά

Άλλα παιδιά έχουν γονείς 
που δε φαίνεται να θέλουν 
να ακούντα προβλήματά 
τους και δεν τα βοηθούν 
να δώσουν λύση σε αυτά.
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φέροντος των καθηγητών για τα συναισθήματα ερωτήσεις βαθμολογούνται από 1-4, με τις υψη- 
των μαθητών τους και ο βαθμός καθοδήγησης λότερες τιμές να αντανακλούν ισχυρότερη στή- 
των μαθητών από τους γονείς τους απεικονίζο- ριξη. 0  βαθμός αποδοχής, ενδιαφέροντος, και 
νται στο Σχήμα 1. Από το μαθητή ζητείται πρώτα καθοδήγησης από κάθε ομάδα ενήλικων σημα- 
να αποφασίσει ποιος τύπος ατόμου, από τους ντικών άλλων προσδιορίζεται από το μέσο όρο 
δύο εναλλακτικούς που περιγράφονται στο κάθε των αντίστοιχων για κάθε είδος κοινωνικής στή- 
σκέλος της δήλωσης, του ταιριάζει περισσότε- ριξης δύο ερωτήσεων, 
ρο. Στη συνέχεια ο μαθητής καλείται να αποφα- Η παραγοντική δομή και οι συντελεστές 
σίσει κατά πόσο η περιγραφή του τύπου ατόμου εσωτερικής συνέπειας (Cronbach’s alpha) της 
που επέλεξε του ταιριάζει απόλυτα ή μάλλον. Οι κλίμακας για την αξιολόγηση των τριών ειδών

Πίνακας 1
Παραγοντική δομή και αξιοπιστία της κλίμακας αξιολόγησης των ειδών 

κοινωνικής στήριξης

Ερωτήσεις 1 2 3 4 5 6 Εσωτερική 
συνέπεια

1. Αποδοχή από τους γονείς 
Έχω γονείς που με αντιμετωπίζουν ως άτομο

.65

με αξία .58
Αρέσω στους γονείς μου ως άτομο .55

2. Ενδιαφέρον από τους γονείς μου .62
Έχω γονείς που ενδιαφέρονται για το πως νιώθω 
Έχω γονείς που με ρωτούν αν υπάρχει κάποιο

.64

πρόβλημα στη ζωή μου .59
3. Καθοδήγηση από τους γονείς 

Έχω γονείς που με βοηθούν να δώσω λύση
.52

στα προβλήματά μου
Έχω γονείς που με συμβουλεύουν όταν είμαι

.48

αναστατωμένος .43
4. Αποδοχή από τους καθηγητές .62

Αρέσω στους καθηγητές μου ως άτομο 
Έχω καθηγητές που με αντιμετωπίζουν ως

.52

άτομο με αξία .46
5. Ενδιαφέρον από τους καθηγητές .67

Έχω καθηγητές που ενδιαφέρονται για μένα 
Έχω καθηγητές που ενδιαφέρονται για το αν

.63

νιώθω άσχημα .41 .59
6. Καθοδήγηση από τους καθηγητές 

Έχω καθηγητές που με βοηθούν να δώσω τον
.57

καλύτερο εαυτό μου
Έχω καθηγητές που με βοηθούν όταν έχω

.62

κάποιο πρόβλημα .35 .54



Είδη κοινωνικής στήριξης και ο ρόλος της άνευ όρων αποδοχής ♦  493

στήριξης από γονείς και εκπαιδευτικούς παρου
σιάζονται στον Πίνακα 1.

Για την αξιολόγηση των όρων κάτω από τους 
οποίους οι μαθητές νιώθουν ότι είναι αποδεκτοί 
από γονείς και εκπαιδευτικούς, κατασκευάσαμε 
μια αυτοσχέδια κλίμακα τεσσάρων ερωτήσεων

(δύο για κάθε κατηγορία ενηλίκων), η οποία 
απεικονίζεται στο Σχήμα 2. Καθεμιά από τις τέσ
σερις ερωτήσεις της κλίμακας βαθμολογείται 
από 1-4.0  μέσος όρος των τιμών των δύο ερω
τήσεων για κάθε ομάδα ενήλικων σημανπκών 
άλλων αποτυπώνει το βαθμό στον οποίο οι μα-

Σχήμα 2
Κλίμακα αξιολόγησης των όρων της αποδοχής.

Απόλυτα Μάλλον 
μου μου 

ταιριάζει ταιριάζει

Μάλλον Απόλυτα 
μου μου 

ταιριάζει ταιριάζει

m

0

ο

4

Μερικά παιδιά έχουν ΟΜΩΣ 
γονείς που τα αποδέ
χονται έτσι όπως είναι, 
ακόμα και όταν δεν πε
τυχαίνουν τους στό
χους που οι γονείς τους 
έχουν θέσει για αυτά.

Μερικά παιδιά έχουν ΟΜΩΣ 
καθηγητές που δύσκο
λα τα εμπιστεύονται 
και τους δίνουν πρωτο
βουλία όταν αυτά δεν 
ανταποκρίνονται στις 
απαιτήσεις τους.

Μερικά παιδιά έχουν ΟΜΩΣ 
γονείς που δύσκολα 
τα αντιμετωπίζουν ως 
άτομα με αξία, όταν 
δεν έχουν τις επιδόσεις 
που οι γονείς τους πε
ριμένουν από αυτά.

Μερικά παιδιά έχουν ΟΜΩΣ 
καθηγητές που τα 
αντιμετωπίζουν ως 
άτομα με αξία, ακόμα 
και όταν δεν έχουν κα
λές επιδόσεις στο 
σχολείο.

Άλλα παιδιά έχουν γονείς 
που δύσκολα τα αποδέχο
νται όταν δεν πετυχαίνουν 
τους στόχους που οι γο
νείς τους έχουν θέσει 
για αυτά.

Άλλα παιδιά έχουν καθη
γητές που τα εμπιστεύο
νται και τους δίνουν πρω
τοβουλία, ακόμα και όταν 
αυτά δεν ανταποκρίνονται 
στις προσδοκίες τους.

Άλλα παιδιά έχουν γονείς 
που πάντα τα αντιμετωπί
ζουν ως άτομα με αξία, 
ακόμα και όταν δεν έχουν 
καλές επιδόσεις.

Άλλα παιδιά έχουν καθη
γητές που δύσκολα τα 
αντιμετωπίζουν ως άτομα 
με αξία όταν δεν έχουν 
καλές επιδόσεις στο 
σχολείο.

m

4

0

0
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θήτες αντιλαμβάνονται ότι η αποδοχή τους 
εξαρτάται ή όχι από το κατά πόσο ανταποκρίνο- 
νται στις αξίες και τις προσδοκίες των γονέων 
και των καθηγητών. Όσο μεγαλύτερος είναι αυ
τός ο μέσος όρος, τόσο πιο ανεπιφύλακτη θεω
ρεί ο μαθητής την αποδοχή του.

Η παραγοντική δομή και οι συντελεστές 
εσωτερικής συνέπειας (Cronbach’s alpha) της 
κλίμακας για την αξιολόγηση των όρων της απο
δοχής από γονείς και εκπαιδευτικούς παρουσιά
ζονται στον Πίνακα 2.

Σχολική επίδοση. Η αποτίμηση της σχολικής 
επίδοσης των μαθητών του δείγματος έγινε στη 
βάση του μέσου όρου όλων των σχολικών βαθ
μών.

Αποτελέσματα

Οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των 
βαθμών αποδοχής, ενδιαφέροντος, και καθοδή
γησης των μαθητών του δείγματος από τους γο
νείς και τους καθηγητές τους παρουσιάζονται 
στον Πίνακα 3.

Η ανάλυσης διακύμανσης διπλής κατεύθυν

σης των βαθμών στήριξης ως προς την πηγή 
(γονείς / καθηγητές) και το είδος της στήριξης 
(αποδοχή / ενδιαφέρον / καθοδήγηση) αποκάλυ
ψε ότι οι παρατηρούμενες διαφορές στους μέ
σους όρους των βαθμών αυτών είναι στατιστικά 
σημαντικές [πηγή στήριξης: F( 1, 1818) = 
300.524, ρ < .001 είδος στήριξης: F(2, 1818) = 
3.655, ρ = .026]. Γενικά, οι μέσοι όροι των βαθ
μών στήριξης των παιδιών από τους γονείς είναι 
υψηλότεροι από τους μέσους όρους των βαθ
μών στήριξης των παιδιών από τους καθηγητές 
τους [αποδοχή: ί(303) = 8.831, ρ < .001 ενδια
φέρον: /(303) = 11.513, ρ < .001 καθοδήγηση: 
ί(303) = 13.428, ρ < .001]. Αυτό δείχνει ότι, σε 
γενικές γραμμές, τα παιδιά νιώθουν ότι στηρίζο
νται περισσότερο από τους γονείς τους από ό,τι 
από τους καθηγητές τους.

Επιπλέον, το τεστ Levene (Παρασκευόπου- 
λος, 1990) με το οποίο ελέγξαμε την υπόθεση 
ότι οι τυπικές αποκλίσεις των βαθμών στήριξης 
είναι ίσες, αποκάλυψε μεγαλύτερη μεταβλητό
τητα στους βαθμούς στήριξης των μαθητών από 
τους καθηγητές από ό,τι στους βαθμούς στήρι
ξης των παιδιών από τους γονείς τους, F(5, 
1818) = 19.359, ρ < .001.

Πίνακας 2
Παραγοντική δομή και αξιοπιστία της κλίμακας αξιολόγησης των όρων αποδοχής

Ερωτήσεις 2 Εσωτερική 
συνέπεια 1 2

1. Όροι αποδοχή από τους γονείς . 61
Έχω γονείς που με αποδέχονται έτσι όπως είμαι, ακόμα και όταν δεν
πετυχαίνω τους στόχους που έχουν θέσει για μένα .86
Έχω γονείς που δύσκολα με αντιμετωπίζουν ως άτομο με αξία όταν 
δεν έχω τις επιδόσεις που περιμένουν από μένα .84

2. Όροι αποδοχής από τους καθηγητές .58
Έχω καθηγητές που δύσκολα μου δίνουν πρωτοβουλία όταν δεν
ανταποκρίνομαι στις απαιτήσεις τους .84
Έχω καθηγητές που με αντιμετωπίζουν ως άτομο με αξία, ακόμα και
όταν δεν έχω καλές επιδόσεις στο σχολείο .84



Είδη κοινωνικής στήριξης και ο ρόλος της άνευ όρων αποδοχής ♦  495

Πίνακας 3
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις των βαθμών κοινωνικής στήριξης

Είδος κοινωνικής στήριξης

Αποδοχή Ενδιαφέρον Καθοδήγηση
Μ.Ο. Τ.Α. Μ.Ο. ΤΑ. Μ.Ο. ΤΑ.

Γονείς 3.50 .56 3.49 .61 3.52 .61
Καθηγητές 3.02 .89 2.87 .92 2.76 .88

Σημείωση: Μ.Ο. = μέσος όρος, ΤΑ = τυπική απόκλιση

Οι μέσοι όροι των βαθμών που δείχνουν πό
σο ανεπιφύλακτη θεωρούν οι μαθητές την απο
δοχή τους από γονείς (Μ.Ο. =  3.36, Τ Α  ~  .75) 
και καθηγητές (Μ.Ο. =  2.87, Τ.Α. =  .80) φανε
ρώνουν ότι, κατά μέσον όρο, τα παιδιά νιώθουν 
ότι η αποδοχή από τους γονείς τους είναι πιο 
ανεπιφύλακτη από ό,τι η αποδοχή από τους κα
θηγητές τους, ί(303) = 9.563, ρ < .001.

Η συνάφεια της αυτοεκτίμησης με τα τρία εί
δη κοινωνικής στήριξης (αποδοχή, ενδιαφέρον, 
καθοδήγηση) από γονείς και εκπαιδευτικούς διε- 
ρευνήθηκε πρώτα με την τεχνική της ανάλυσης 
πολλαπλής παλινδρόμησης κατά βήματα. Στην 
ανάλυση αυτή ο βαθμός αυτοεκτίμησης των μα
θητών ήταν η εξαρτημένη μεταβλητή, ενώ ως πι
θανές μεταβλητές πρόβλεψης (ανεξάρτητες με
ταβλητές) χρησιμοποιήθηκαν οι βαθμοί αποδο
χής, ενδιαφέροντος, και καθοδήγησης από γο
νείς και εκπαιδευτικούς. Στον Πίνακα 4 παρου
σιάζονται οι δείκτες συνάφειας (Pearson ή  των 
βαθμών αυτοεκτίμησης με τους βαθμούς κοινω
νικής στήριξης και, για τις στατιστικά σημαντι
κές μεταβλητές, η σειρά εισόδου τους στην εξί
σωση παλινδρόμησης, οι τιμές του R και του R2, 
η αύξηση ΔΑ2 που επιφέρει στην τιμή του R2 η 
προσθήκη στην εξίσωση παλινδρόμησης μιας 
σταποτικά σημαντικής μεταβλητής, οι σταθμι
σμένοι συντελεστές παλινδρόμησης Beta και οι 
τιμές της μεταβλητής ί με την αντίστοιχη στατι
στική σημαντικότηταρ. Οι μεταβολές ΔΑ2 αποτε
λούν ένα μέτρο της επιπρόσθετης προβλεπτικής 
αξίας των σταηστικά σημαντικών μεταβλητών,

όπως αυτές προστίθενται στην εξίσωση παλιν
δρόμησης κατά τα διαδοχικά βήματα της διαδι
κασίας. Η προβλεπτική αξία μιας ανεξάρτητης 
μεταβλητής θεωρεάαι αξιόλογη, αν η τιμή του t 
είναι αρκετά πιο μικρή από -2 ή αρκετά πιο με
γάλη από +2.

Τα στοιχεία του Πίνακα 4 δείχνουν ότι μετα
ξύ των τριών ανεξάρτητων μεταβλητών που 
έχουν μια στατιστικά σημαντική συμβολή στην 
πρόβλεψη των βαθμών αυτοεκτίμησης, η γονεϊ- 
κή αποδοχή έχει τη στενότερη σχέση με την αυ
τοεκτίμηση των μαθητών και τη  μεγαλύτερη 
προβλεπτική αξία (r =  .359, ΔΑ2 = 12.9%, Beta =  
.210, t =  3.252, ρ =  .001), επαληθεύοντας έτσι 
την πρώτη υπόθεση της έρευνας. Η συνάφεια 
μεταξύ της αυτοεκτίμησης των μαθητών και της 
καθοδήγησης από τους γονείς τους είναι στατι
στικά σημαντική, αλλά ασθενέστερη εκείνης με
ταξύ αυτοεκτίμησης και γονεϊκής αποδοχής (r  =  
.349, ΔΑ2 = 3.1%, Beta =  .189, t =  2.940, ρ = 
.004), ενώ το γονεϊκό ενδιαφέρον δεν αποτελεί 
στατιστικά σημαντική μεταβλητή για την πρό
βλεψη των βαθμών αυτοεκτίμησης, αφού τελικά 
δε συμπεριλαμβάνεται στην εξίσωση παλινδρό
μησης. Από τα τρία είδη στήριξης των μαθητών 
από τους εκπαιδευτικούς, μόνο το ενδιαφέρον 
από τους καθηγητές έχει στατιστικά σημαντική 
συμβολή στην πρόβλεψη των βαθμών αυτοεκτί
μησης των μαθητών τους (r =  .258, ΔΑ2 = 2%, 
Beta =  .149, t =  2.712, ρ =  .007). Θα πρέπει, 
όμως, να σημειωθεί ότι το  ενδιαφέρον από τους 
καθηγητές έχει σαφώς μικρότερη ερμηνευτική
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Πίνακας 4
Πολλαπλή παλινδρόμηση των βαθμών αυτοεκτίμησης πάνω στους βαθμούς αποδοχής, ενδιαφέ

ροντος, και καθοδήγησης από γονείς και καθηγητές

Μεταβλητές Σειρά εισόδου r fl fl2 Δ Α 2 Beta t P

Γ ονείς
Αποδοχή 1 .359" .359 .129 .129 .210 3.252 .001
Ενδιαφέρον - .349" - - - - - -

Καθοδήγηση 2 .349" .399 .160 .031 .189 2.940 .004
Καθηγητές

Αποδοχή - C
O

C
O

C
\J - - - - - -

Ενδιαφέρον 3 .258" .424 .180 .020 .149 2.712 .007
Καθοδήγηση - - .148' - - - - - -

Σημείωση: "επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας διπλής κατεύθυνσης των δεικτών Pearson r, ρ < .001 
'επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας διπλής κατεύθυνσης του δείκτη Pearson r, ρ = .010

αξία από ό,τι τα δύο είδη γονεϊκής στήριξης, 
αποδοχή και καθοδήγηση, που συμπεριλαμβά- 
νονται στην εξίσωση παλινδρόμησης των βαθ
μών αυτοεκτίμησης.

Η τιμή του R2 δείχνει ότι οι στατιστικά σημα
ντικές μεταβλητές (γονεϊκή αποδοχή, καθοδήγη
ση από τους γονείς, ενδιαφέρον από τους εκπαι
δευτικούς) ερμηνεύουν από κοινού το 18% της 
διασποράς των βαθμών αυτοεκτίμησης.

Μια πρώτη ένδειξη για τη σπουδαιότητα της 
άνευ όρων αποδοχής προήλθε από τη συνάφεια 
του βαθμού αποδοχής από γονείς και εκπαιδευ
τικούς με το βαθμό που δείχνει πόσο ανεπιφύλα
κτη θεωρείται από τους ίδιους τους μαθητές η 
αποδοχή τους από την αντίστοιχη ομάδα ενήλι
κων σημαντικών άλλων. Η συνάφεια αυτή βρέθη
κε ίση με r = .51 (ρ < .001) για την ομάδα των 
γονέων και ίση με r = .49 (ρ < .001) για την ομά
δα των εκπαιδευτικών. Οι ισχυρές αυτές συνά
φειες δείχνουν ότι οι μαθητές που θεωρούν ότι η 
αποδοχή τους γίνεται υπό όρους, αναφέρουν 
χαμηλότερα επίπεδα αποδοχής.

Προκειμένου να διερευνήσουμε περαιτέρω 
το ρόλο της άνευ όρων αποδοχής στη διαμόρ
φωση μιας υψηλής αυτοεκτίμησης, από το σύνο
λο των 304 μαθητών του δείγματος επιλέξαμε

εκείνους με υψηλό επίπεδο αποδοχής από τους 
γονείς τους. Στην ομάδα υψηλής αποδοχής κα- 
τετάγησαν οι μαθητές με βαθμό γονεϊκής απο
δοχής μεγαλύτερο ή ίσο του 3.50, δηλαδή οι μα
θητές για τους οποίους οι δύο ερωτήσεις απο
δοχής από τους γονείς είχαν βαθμολογηθεί με 
τουλάχιστον ένα 3 και ένα 4. Στη συνέχεια οι μα
θητές υψηλής αποδοχής διαχωρίστηκαν σε αυ
τούς που ένιωθαν ότι η αποδοχή τους γινόταν 
υπό όρους και σε εκείνους που ένιωθαν ότι η 
αποδοχή τους ήταν ανεπιφύλακτη. Στην ομάδα 
της ανεπιφύλακτης αποδοχής κατετάγησαν οι 
μαθητές για τους οποίους ο βαθμός που δείχνει 
πόσο ανεπιφύλακτη θεωρείται από τους ίδιους η 
αποδοχή από τους γονείς τους, ήταν μεγαλύτε
ρος ή ίσος του 3.50. Η διαδικασία αυτή έγινε μό
νο για τους γονείς, αφού η αποδοχή από τους 
εκπαιδευτικούς δεν αποτέλεσε στατιστικά σημα
ντική μεταβλητή στην πρόβλεψη των βαθμών αυ
τοεκτίμησης.

Από το σύνολο των 304 μαθητών του δείγμα
τος, οι 257 είχαν αναφέρει ένα υψηλό επίπεδο 
αποδοχής (>3.50). Από τους 257 αυτούς μαθη
τές, οι 54 οι οποίοι θεωρούσαν ότι η αποδοχή 
τους γινόταν υπό όρους, κατέγραψαν μέσο βαθ
μό αυτοεκτίμησης ίσο με 3.03. Ο μέσος βαθμός
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αυτοεκτίμησης των υπόλοιπων 203 μαθητών, οι 
οποίοι ένιωθαν ότι η αποδοχή τους ήταν ανεπιφύ
λακτη, βρέθηκε ίσος με 3.28, στατιστικά σημαντι
κά και αξιόλογα μεγαλύτερος από το μέσο βαθμό 
αυτοεκτίμησης των μαθητών με υψηλή, αλλά υπό 
όρους αποδοχή, ί(255) = 3.822, ρ < .001.

Προκειμένου να διερευνήσουμε το πλέγμα 
των αιτιωδών σχέσεων μεταξύ των υπό εξέταση 
μεταβλητών πραγματοποιήσαμε μια ανάλυση 
διαδρομών χρησιμοποιώντας το στατιστικό λογι
σμικό LISREL (Jöreskog & Sörbom, 1989). Μια 
τέτοια ανάλυση επιτρέπει να ελέγξουμε την κα
τεύθυνση των σχέσεων μεταξύ των μεταβλητών 
και να εκτιμήσουμε τις άμεσες και τις έμμεσες 
επιδράσεις, οι οποίες ασκούνται από μια μετα
βλητή σε μια άλλη. Επιπλέον, η χρήση ενός δια
γράμματος διαδρομών καθιστά δυνατή την πινα- 
κοποίηση της δομής του μοντέλου των δομικών 
εξισώσεων και άρα την επίλυσή του με τη βοή
θεια του κατάλληλου λογισμικού.

Το μοντέλο που βρέθηκε να αντιπροσωπεύει 
κατά τον καλύτερο τρόπο τις σχέσεις μεταξύ 
των υπό εξέταση μεταβλητών και να έχει την κα
λύτερη προσαρμογή στα δεδομένα της μελέτης 
ήταν αυτό που απεικονίζεται στο Σχήμα 3. Οι 
στατιστικοί δείκτες με τους οποίους εκτιμήθηκε 
η συνολική καταλληλότητα του μοντέλου αυτού 
ήταν: χ2(33) =  41.19, ρ = .155, δείκτης προσαρ
μογής GFI = .977, τετραγωνική ρίζα του μέσου 
τετραγώνου των υπολειμματικών παραγόντων 
(Root Mean Square Residual), RMSR = .060. 
Επιπλέον, όπως φαίνεται στο Σχήμα 3, οι t τιμές 
όλων των άμεσων επιδράσεων είχαν απόλυτο 
μέγεθος μεγαλύτερο του 2, ενώ για καμμιά από 
τις άμεσες επιδράσεις, οι οποίες θεωρήθηκαν 
μηδενικές, δεν προέκυψε δείκτης τροποποίησης 
μεγαλύτερος του 5, ώστε να πρέπει να ελεγχθεί 
μοντέλο στο οποίο η επίδραση αυτή να είναι μη 
μηδενική. Οι έμμεσες και οι συνολικές επιδρά
σεις των δύο ανεξάρτητων μεταβλητών (φύλο, 
σχολική επίδοση) στις εξαρτημένες μεταβλητές 
(όροι αποδοχής, είδη κοινωνικής στήριξης, αυ
τοεκτίμηση), καθώς και των εξαρτημένων μετα
βλητών σε άλλες εξαρτημένες μεταβλητές, πα
ρουσιάζονται στον Πίνακα 5.

Όπως δείχνει το Σχήμα 3 και ο Πίνακας 5, 
από τα έξι είδη κοινωνικής στήριξης μόνο η γο- 
νεΐκή αποδοχή, η καθοδήγηση από τους γονείς 
και το ενδιαφέρον από τους καθηγητές ασκούν 
άμεση επίδραση στην αυτοεκτίμηση, επιβεβαιώ
νοντας έτσι τα αποτελέσματα της ανάλυσης 
πολλαπλής παλινδρόμησης. Το γονεϊκό ενδιαφέ
ρον επηρεάζει, όμως, έμμεσα την αυτοεκτίμηση 
διαμέσου της γονεϊκής καθοδήγησης και του εν
διαφέροντος από τους καθηγητές, ενώ και η 
αποδοχή από τους καθηγητές ασκεί έμμεση επί
δραση στην αυτοεκτίμηση διαμέσου του ενδια
φέροντος των καθηγητών για τα συναισθήματα 
των μαθητών τους. Όπως φαίνεται στον Πίνακα 
5, μεταξύ των υπό εξέταση ειδών κοινωνικής 
στήριξης, τη μεγαλύτερη συνολική επίδραση 
στην αυτοεκτίμηση ασκεί η γονεϊκή αποδοχή 
(.231) και ακολουθούν κατά σειρά η καθοδήγη
ση από τους γονείς (.198) και το ενδιαφέρον από 
τους καθηγητές (.131). Τα ευρήματα αυτά επα
ληθεύουν την πρώτη υπόθεση της έρευνας.

Οι όροι αποδοχής των μαθητών από τους 
γονείς δεν ασκούν άμεση επίδραση στην αυτοε
κτίμηση, επηρεάζουν όμως έμμεσα τη σφαιρική 
άποψη των παιδιών για την αξία τους ως άτομα 
διαμέσου των τριών ειδών γονεϊκής στήριξης, 
αλλά και διαμέσου των όρων αποδοχής των μα
θητών από τους καθηγητές τους. Η αξιόλογη 
άμεση επίδραση (.493) των όρων της γονεϊκής 
αποδοχής στο βαθμό, στον οποίο τα παιδιά νιώ
θουν ότι είναι αποδεκτά από τους γονείς τους, 
δείχνει ότι η επιβολή όρων εξασθενεί την αντίλη
ψη των μαθητών για το επίπεδο αποδοχής από 
τους γονείς τους. Επιπλέον, το μέγεθος της συ
νολικής επίδρασης των όρων της γονεϊκής απο
δοχής στην αυτοεκτίμηση (.204) αναδεικνύει το 
σημαντικό ρόλο της άνευ όρων αποδοχής στη 
διαμόρφωση μιας θετικής αυτοεκτίμησης, επα- 
ληθεύοντας έτσι τη δεύτερη υπόθεση της έρευ
νας.

Το φύλο των μαθητών ασκεί άμεση (-.187), 
όσο και έμμεση (-.051) επίδραση στην αυτοεκτί
μηση διαμέσου της γονεϊκής αποδοχής και του 
γονεΐκού ενδιαφέροντος. Έτσι, τα αγόρια κατα
γράφουν υψηλότερα επίπεδα γονεϊκής στήριξης



Πίνακας 5
Έμμεσες και συνολικές επιδράσεις των ανεξάρτητων μεταβλητών (φύλο, σχολική επίδοση) στις εξαρτημένες μεταβλητές (όροι 

αποδοχής, είδη κοινωνικής στήριξης, αυτοεκτίμηση), καθώς και των εξαρτημένων μεταβλητών σε άλλες εξαρτημένες μεταβλητές

Μεταβλητή 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Ε Σ Ε Σ Ε Σ Ε Σ Ε Σ Ε Σ Ε Σ Ε Σ Ε Σ Ε Σ

Φύλο
Σχολική επίδοση
Όροι αποδοχής από τους γονείς
Όροι αποδοχής από τους καθηγητές .222 .321
Αποδοχή από τους γονείς -.179 .205 .493
Καθοδήγηση από τους γονείς -.112 -.112 .081 .081 .324 .531 .250 .394 .480
Ενδιαφέρον από τους γονείς -.090 -.177 .103 .103 .249 .518 .514
Αποδοχή από τους καθηγητές .098 .294 .141 .141 .442
Καθοδήγηση από τους καθηγητές -.010 -.010 .158 .158 .134 .134 .329 .329 .028 .028 .055 .055 .099 .410 .391
Ενδιαφέρον από τους καθηγητές -.025 -.025 .170 .170 .227 .227 .111 .489 .071 .071 .140 .254
Αυτοεκτίμηση -.051 -.238 .067 .293 .204 .204 .064 .064 .087 .231 .198 .114 .114 .033 .033 .131

Σημείωση: Η επίδραση της μεταβλητής) =  1,2,3,4,5,6,7,8,9,10 στη μεταβλητή ί =  3,4,5,6,7,8,9,10,11 παρέχεται από το στοιχείο που βρίσκεται στη διασταύ
ρωση της στήλης )  με τη γραμμή ί. Σ =  συνολική επίδραση, Ε = έμμεση επίδραση. Φύλο: αγόρι = 0, κορίτσι = 1.
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Σχήμα 3
Διαγραμματική αναπαράσταση του μοντέλου των σχέσεων που επιβεβαιώθηκαν ανάμεσα στο φύλο, τη σχολική επίδοση, τους

Σημείωση: Ανεξάρτητες μεταβλητές -  φύλο, σχολική επίδοση.
Εξαρτημένες μεταβλητές -  όροι αποδοχής, είδη κοινωνικής στήριξης, αυτοεκτίμηση.

Είδη κοινωνικής στήριξης και ο ρόλος της άνευ όρων αποδοχής ♦ 499



500 ♦  Ενη Μακρή-Μπότσαρη

και αυτοεκτίμησης από ό,τι τα κορίτσια, ενώ 
αγόρια και κορίτσια δε φαίνεται να διαφέρουν 
ως προς το βαθμό που δείχνει πόσο ανεπιφύλα
κτη θεωρούν την αποδοχή τους από γονείς και 
καθηγητές.

Τέλος, η σχολική επίδοση φαίνεται να επη
ρεάζει την αυτοεκτίμηση, τόσο άμεσα (.226), 
όσο και έμμεσα (.067) διαμέσου των όρων απο
δοχής από τους καθηγητές και της αποδοχής 
από τις δύο ομάδες ενήλικων σημαντικών άλ
λων. Γενικά, οι μαθητές χαμηλών σχολικών επι
δόσεων τείνουν να αναφέρουν χαμηλότερα επί
πεδα στήριξης και αυτοεκτίμησης και να νιώ
θουν λιγότερο ανεπιφύλακτη την αποδοχή από 
τους καθηγητές τους.

Οι άμεσες και έμμεσες επιδράσεις του φύ
λου και της σχολικής επίδοσης επαληθεύουν σε 
γενικές γραμμές την τρίτη υπόθεση της έρευ
νας.

Συζήτηση

Τα ευρήματα της μελέτης μας αποκάλυψαν 
ότι την ισχυρότερη συνάφεια με την αυτοεκτίμη
ση έχει η αποδοχή των παιδιών από τους γονείς 
τους. Η καθοδήγηση από τους γονείς έχει στατι
στικά σημαντική, αν και ασθενέστερη σχέση με 
την αυτοεκτίμηση, ενώ το γονεϊκό ενδιαφέρον 
δεν αποτελεί στατιστικά σημαντική μεταβλητή 
στην πρόβλεψη των βαθμών αυτοεκτίμησης. Την 
τρίτη και τελευταία κατά σειρά μεταβλητή με 
στατιστικά σημαντική συμβολή στην πρόβλεψη 
των βαθμών αυτοεκτίμησης αποτέλεσε το ενδια
φέρον των καθηγητών για τους μαθητές τους.

Τα ευρήματα της μελέτης μας συμφωνούν 
με τα ευρήματα αντίστοιχων ερευνών στο διεθνή 
χώρο. Έτσι, οι Ball (1992), Coopersmith (1984), 
και Philips και Zigler (1980) έδειξαν ότι οι γονείς 
που στοχεύουν στην ανάπτυξη της υψηλής αυ
τοεκτίμησης του παιδιού τους, δείχνουν αποδο
χή και ζεστασιά προς το παιδί. Διατηρούν ένα 
σταθερό σύστημα αξιών και καθοδήγησης, συ
ζητούν και ακούν προσεκτικά τα προβλήματα 
των παιδιών τους, προσφέρουν συνεχώς νέες

ευκαιρίες για ατομική έκφραση και αποφασιστι
κότητα και ενισχύουν την ανάγκη και επιθυμία 
του νέου ανθρώπου για εξερεύνηση και απόδει
ξη της δύναμής του.

Ομοίως, ο Gecas (1972) καταλήγει στο συ
μπέρασμα ότι η στήριξη από τους γονείς σχετί
ζεται θετικά με την αυτοεκτίμηση των παιδιών 
τους και υποστηρίζει ότι η γονεϊκή στήριξη, όταν 
εκφράζεται μέσα από εκδηλώσεις στοργής και 
αποδοχής των πράξεων των παιδιών, συμβάλλει 
σημαντικά στη διαμόρφωση μιας θετικής αυτοε
κτίμησης του αναπτυσσόμενου ατόμου.

Ο Coopersmith (1984), επίσης, θεωρεί ότι οι 
κυριότεροι παράγοντες που διαφοροποιούν το 
υψηλό από το χαμηλό επίπεδο αυτοεκτίμησης 
είναι: η αποδοχή των παιδιών από τους γονείς, ο 
καθορισμός από τους γονείς προσδιορισμένων 
ορίων της παιδικής συμπεριφοράς και, τέλος, ο 
σεβασμός της ατομικής πρωτοβουλίας και γενι
κά της ελευθερίας του παιδιού. Αν το παιδί αι
σθάνεται ότι οι γονείς του το αποδέχονται και το 
περιβάλλουν με στοργή, σεβασμό και εμπιστο
σύνη, τότε μπορεί να σκεφθεί τον εαυτό του ως 
άξιο στοργής, σεβασμού και εμπιστοσύνης.

Το εύρημα ότι στην εξίσωση παλινδρόμησης 
συμπεριλαμβάνεται το ενδιαφέρον που εκδηλώ
νουν οι καθηγητές για τα συναισθήματα των μα
θητών τους και όχι το αντίστοιχο γονεϊκό ενδια
φέρον, φαίνεται ερμηνεύσιμο στη βάση της 
έντονης επιθυμίας του εφήβου να κόψει τον ψυ
χολογικό "ομφάλιο λώρο” και να ανεξαρτητο
ποιηθεί από την οικογένεια (Παρασκευόπουλος, 
1985). Η συναισθηματική απομάκρυνση του 
εφήβου από την οικογένεια και η ανάγκη του για 
προσανατολισμό και φιλία οδηγούν τον έφηβο 
στην αναζήτηση στήριξης από άλλους ενήλικες 
του ευρύτερου κοινωνικού του περιβάλλοντος, 
πέραν των γονέων του (Ecoles & Migley, 1990. 
Greenberger & McLaughlin, 1998).

Ωστόσο, το εύρημα ότι η συνάφεια της αυτο
εκτίμησης με το ενδιαφέρον των καθηγητών για 
τα συναισθήματα των μαθητών τους ήταν πολύ 
ασθενής, σε συνδυασμό με το εύρημα ότι η απο
δοχή και η καθοδήγηση από τους καθηγητές δεν 
είχαν στατιστικά σημαντική συνάφεια με την αυ
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τοεκτίμηση, αποκαλύπτει ότι οι μαθητές δε φαί
νεται να βρίσκουν στο πρόσωπο των καθηγητών 
τους το φιλικό οδηγό που αναζητούν. Έτσι, λοι
πόν, ο σημερινός δάσκαλος απέχει πολύ από 
τον προτεινόμενο δάσκαλο του Rogers (1951), 
ίσως γιατί το υπάρχον εκπαιδευτικό σύστημα 
παρεμποδίζει τους λεπουργούς του να λάβουν 
σοβαρά υπόψη στη σχολική διαδικασία την επί
δραση των συναισθηματικών παραγόντων και το 
ρόλο των διάφορων μεταβλητών που σχετίζο
νται με την προσωπικότητα, μεταξύ των οποίων 
προέχουσα θέση κατέχει η αυτοεκτίμηση. Εξε
τάζοντας τις σχέσεις δασκάλου-μαθητή ο Ro
gers παροτρύνει το δάσκαλο, από τη μια να δη
μιουργήσει ένα ψυχολογικό κλίμα στην τάξη 
που θα διευκολύνει την έμφυτη ικανότητα των 
μαθητών να σκέπτονται και να μαθαίνουν αυτοί 
οι ίδιοι για τους εαυτούς τους και από την άλλη 
να εφαρμόσει στην ψυχοπαιδαγωγική και διδα
κτική πράξη τα τρία βασικά χαρακτηριστικά του 
θεραπευτή-συμβούλου (γνησιότητα, ενσυναί- 
σθηση, άνευ όρων αποδοχή).

Τα ευρήματα της μελέτης μας είναι, επίσης, 
συνεπή με τα ευρήματα των ερευνών στο διεθνή 
χώρο (Reid étal., 1989. Robinson, 1992) που δεί
χνουν ότι μεταξύ των υπό εξέταση τριών ειδών 
κοινωνικής στήριξης τη στενότερη σχέση με την 
αυτοεκτίμηση έχει η αποδοχή κάποιου από τα 
άτομα του κοινωνικού του περιβάλλοντος. Η ερ
μηνεία του ευρήματος αυτού μπορεί να γίνει στη 
βάση της ιστορικής θεώρησης (Cooley, 1902. 
Mead, 1934) ότι η αποδοχή του εαυτού κάποιου 
από τους άλλους εσωτερικοποιείται ως αποδο
χή του εαυτού από το ίδιο το άτομο, δηλαδή ως 
υψηλή αυτοεκτίμηση. Η ασθενέστερη συνάφεια 
του ενδιαφέροντος και της καθοδήγησης με την 
αυτοεκτίμηση ερμηνεύεται από την Harter 
(1995) στη βάση της συλλογιστικής ότι τα δύο 
αυτά είδη κοινωνικής στήριξης αποτελούν ένδει
ξη μάλλον αδυναμιών, παρά ικανοτήτων του 
ατόμου. Η άποψη αυτή φαίνεται να ενισχύεται 
και από το γεγονός ότι τα δύο συγκεκριμένα εί
δη κοινωνικής στήριξης, η καθοδήγηση και το  
ενδιαφέρον για τα συναισθήματα κάποιου, περι
λαμβάνονται μεταξύ των στρατηγικών που χρη

σιμοποιούν τα άτομα για να αντιμετωπίσουν τα 
προβλήματά τους και να ανταπεξέλθουν σε διά
φορες αγχογόνους καταστάσεις της ζωής τους 
(Carver, Scheier, & Weintraub, 1989. Shell, Roo- 
sa, & Eisenberg, 1991. Simpson, Rholes, & Nelli- 
gan, 1992). Έτσι, κατά την Harter (1995), η καθο
δήγηση και το  ενδιαφέρον μπορεί να φανερώ
νουν φροντίδα από τους άλλους και να είναι ευ- 
πρόσδεκτα από το  άτομο, δε φαίνεται όμως να 
μπορούν να εσωτερικοποιηθούν υπό τη μορφή 
υψηλής αυτοεκτίμησης στον ίδιο βαθμό, όπως η 
αποδοχή από τους σημαντικούς άλλους.

Τα ευρήματα της μελέτης μας αποκάλυψαν 
περαιτέρω ότι μεταξύ μαθητών που αναφέρουν 
το ίδιο επίπεδο αποδοχής, οι μαθητές που νιώ
θουν ότι η αποδοχή τους είναι ανεπιφύλακτη, 
καταγράφουν υψηλότερη αυτοεκτίμηση. Το εύ
ρημα αυτό συμφωνεί με τα αποτελέσματα έρευ
νας των Harter, Marold, και Whitesell (1991), η 
οποία έδειξε ότι η υπό όρους αποδοχή δεν 
εκλαμβάνεται ως υποστηρικτική και ως εκ τού
του υποβαθμίζει την αυτοεκτίμηση. Συναφή είναι 
και τα αποτελέσματα έρευνας των Harrington, 
Block, και Block (1987), όπου διαπιστώθηκε ότι η 
γνησιότητα, η ενσυναίσθηση και η άνευ όρων 
αποδοχή συμβάλλουν στην ανάπτυξη των δημι
ουργικών ικανοτήτων των εφήβων. Το εύρημα 
αυτό μπορεί να ερμηνευθεί στη βάση της ροτζε- 
ριανής θεωρίας (Rogers, 1951, 1959, 1961), η 
οποία τονίζει την υπέρμετρη σπουδαιότητα που 
έχει η άνευ όρων αποδοχή στη δημιουργία μιας 
θετικής αυτοεκτίμησης.

Τέλος, τα ευρήματα της μελέτης έδειξαν ότι 
η σχολική επίδοση φαίνεται να διαφοροποιεί το 
επίπεδο αποδοχής των μαθητών από τους γο
νείς και τους καθηγητές. Γενικά, οι μαθητές με 
υψηλή σχολική επίδοση αναφέρουν υψηλότερα 
επίπεδα αποδοχής από ό,τι οι μαθητές με χαμη
λή σχολική επίδοση. Αυτό μπορεί λογικά να απο
δοθεί στην ιδιαίτερη έμφαση που δίνει η ελληνι
κή κοινωνία στη μόρφωση, η οποία πολλές φο
ρές εμφανίζεται ως συνώνυμη με την επαγγελ
ματική εππυχία και την κοινωνική ανέλιξη. Έτσι 
λοιπόν, η υψηλή και συνεπής σχολική επίδοση 
δημιουργεί θερμότερο περιβάλλον για το μαθη
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τή και του προσφέρει μεγαλύτερη εκτίμηση και 
αναγνώριση από γονείς και καθηγητές.
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