[image: image4.wmf]
Συμβουλευτική Ψυχολογία
Ομάδα Εργασίας:

Αγγελική Ανδρέου 

Μαρία Ηρακλέους
Τώνια Σπυροπούλου

Χρυστάλλα Καλογήρου  

Ελένη – Χριστίνα Λύτρα (Συνεργάτης Π.Ι.Κ.)
Τέρψα Κωνσταντινίδου (Συνεργάτης Π.Ι.Κ.)

Χάρης Κωνσταντινίδης  (Συνεργάτης Π.Ι.Κ.)

Χρίστος Παναγιωτόπουλος (Συνεργάτης Π.Ι.Κ.)

Γλωσσική Επιμέλεια:

Ανδρέας Κρίγκος

Θέματα Συμβουλευτικής Ψυχολογίας

1. Φιλοσοφία και Στόχοι των συναντήσεων

Ο αρχικός σχεδιασμός των συναντήσεων που σχετίζονται με την ψυχολογική παράμετρο της μεντορικής σχέσης έγινε με βάση τη σχετική βιβλιογραφία για το ποιόν και το περιεχόμενο της μεντορικής σχέσης (Sweeny, 2001· Ganser, 2001· Breaux & Wong, 2003· Wong, 2003), τις πρακτικές άλλων χωρών (The state of Victoria, Department of Εducation and Τraining, 2003· Fulton κ.ά., 2005· TDA, 2007· Ministry of Education Ontario, 2008), καθώς και τον κατάλογο δεξιοτήτων για τους Νεοεισερχόμενους εκπαιδευτικούς που βασίστηκε στο πρότυπο του NSW Institute of Teachers (2006).

Στον ανασχεδιασμό του πακέτου, κατά το σχολικό έτος 2008 – 2009, συνέβαλαν όλα τα μέλη της ομάδας εργασίας για τη θεματική ενότητα «Θέματα Συμβουλευτικής Ψυχολογίας».  Ο ανασχεδιασμός του περιεχομένου του πακέτου για τους εκπαιδευτές έγινε στη βάση της ανατροφοδότησης (γραπτής και προφορικής, συντρέχουσας και τελικής), που έδωσαν οι συμμετέχοντες σε όλες τις φάσεις του Προγράμματος κατά την πιλοτική εφαρμογή του.

Σύμφωνα με τη σχετική βιβλιογραφία, η μεντορική σχέση θα πρέπει να εστιάζει σε θέματα που αφορούν στην «επιβίωση» των Νεοεισερχομένων (Wong, 2003), αλλά και την αμφίδρομη προσωπική ανάπτυξη, τόσο του Μέντορα, όσο και του Νεοεισερχομένου (The state of Victoria, Department of Εducation and Τraining, 2003). Στην πρακτική κάποιων χωρών η ωριμότητα και η ανάπτυξη της προσωπικότητας των Μεντόρων θεωρείται προϋπόθεση για την επίτευξη των στόχων της μεντορικής σχέσης (The state of Victoria, Department of Εducation and Τraining, 2003).  Τόσο στη σχετική βιβλιογραφία, όσο και στην πρακτική άλλων χωρών, η έννοια του αναστοχασμού (reflection) αποτελεί κεντρικό σημείο στην επιμόρφωση των Μεντόρων, ώστε να επιτευχθεί ο στόχος για αμφίδρομη προσωπική ανάπτυξη των συμμετεχόντων στη μεντορική σχέση (π.χ. Ελβετία, Γαλλία, Αυστραλία, Εσθονία). Το γεγονός αυτό προσδίδει αναπόφευκτα βιωματικό χαρακτήρα στην εκπαίδευση των Μεντόρων, όπως αυτή εφαρμόζεται σε διάφορες χώρες (π.χ. Αυστραλία, Εσθονία).

Σύμφωνα, λοιπόν, με τα πιο πάνω και τις πρακτικές άλλων χωρών, οι συναντήσεις που σχετίζονται με την ψυχολογική παράμετρο του μεντορικού έργου, στα πλαίσια του Προγράμματος του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου Κύπρου για επιμόρφωση Μεντόρων, θα έχουν βιωματικό χαρακτήρα. Σκοπός του Προγράμματος είναι η καλλιέργεια των κοινωνικών δεξιοτήτων στους Μέντορες με βιωματικό τρόπο, ώστε να μπορέσουν να ανταποκριθούν αποτελεσματικά στις ανάγκες μιας γόνιμης, λειτουργικής και δημιουργικής μεντορικής σχέσης. Ο στόχος των συναντήσεων είναι οι υποψήφιοι Μέντορες, μέσα από την ανασκόπηση της προσωπικής τους εμπειρίας στο σχολικό χώρο, να ασκηθούν σε δεξιότητες συμβουλευτικής, ώστε να διευκολύνουν την ανάπτυξη των κοινωνικών δεξιοτήτων στους Νεοεισερχόμενους εκπαιδευτικούς με απώτερο στόχο την προσαρμογή και την επαγγελματική τους ανάπτυξη. 

Ωστόσο, θα πρέπει να διευκρινίσουμε ότι δεν αναμένεται από τους Μέντορες να αναλάβουν ρόλο ψυχοθεραπευτή! Αυτό που αναμένεται από αυτούς είναι να διευκολύνουν  την προσαρμογή των Νεοεισερχόμενων εκπαιδευτικών στο σχολικό χώρο, μέσα από την εφαρμογή μιας σαφώς καθορισμένης συμβουλευτικής σχέσης, νοουμένου ότι κάποιοι από αυτούς ενδεχομένως να έρχονται από άλλους εργασιακούς χώρους. Θεωρούμε ότι μέσα από μια σωστή και αποδοτική μεντορική σχέση, βασισμένη στην εμπιστοσύνη και την αμοιβαία αποδοχή, ο Νεοεισερχόμενος εκπαιδευτικός καθίσταται πιο δεκτικός στην ανατροφοδότηση που λαμβάνει, όχι μόνο για τον τρόπο της κοινωνικοποίησής του στο σχολικό χώρο, αλλά και για θέματα που αφορούν στη μεθοδολογία, την οργάνωση της τάξης και εν τέλει στην αποδοτικότητα της διδασκαλίας του. 

2. Περιεχόμενο και Διάγραμμα των συναντήσεων:

Σύμφωνα με τη δομή του Προγράμματος η ψυχολογική παράμετρος του μεντορικού έργου θα καλυφθεί στη διάρκεια δύο συναντήσεων διάρκειας 5 διδακτικών περιόδων (1 διδακτική περίοδος = 45’) η κάθε μία (Φάση Α΄: 1 συνάντηση, Φάση Β΄: 1 συνάντηση).  Οι συναντήσεις θα περιλαμβάνουν τα πιο κάτω θέματα:

Α.  Αυτεπίγνωση
Β.  Ενσυναίσθηση
Γ.  Διαχείριση άγχους

Δ.  Επικοινωνιακή ικανότητα

Ε.  Παροχή ανατροφοδότησης

3. Προτεινόμενες δραστηριότητες και εργαλεία

Οι δραστηριότητες που περιλαμβάνονται στις τρεις συναντήσεις έχουν καθαρά βιωματικό χαρακτήρα και αποτελούν προτάσεις για υλοποίηση των επί μέρους στόχων της κάθε συνάντησης. Σε καμία περίπτωση δεν πρέπει να θεωρηθεί ότι ο εκπαιδευτής είναι υποχρεωμένος να εφαρμόσει τις εν λόγω δραστηριότητες, εφόσον γνωρίζει άλλες δραστηριότητες που ανταποκρίνονται στους συγκεκριμένους στόχους. Το πακέτο περιλαμβάνει αναλυτική περιγραφή των θεμάτων των τριών συναντήσεων (θεωρητικό  μέρος, δραστηριότητες, φύλλα εργασίας).
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Α.  ΑΥΤΕΠΙΓΝΩΣΗ
Ο όρος αυτεπίγνωση αναφέρεται σε μια συγκεκριμένη, ολοκληρωμένη και ενδελεχή συστάδα ιδεών που έχουμε για τον εαυτό μας σε οποιαδήποτε δεδομένη στιγμή (Hamachek, 1992· Ryckmann, 1993).
Οι θεωρίες σχετικές με την αυτεπίγνωση ανέκαθεν διαδραμάτιζαν σημαντικό ρόλο στη συμβουλευτική. Ο Prescott Lecky (1945) εισηγήθηκε ότι η συνέπεια του εαυτού είναι ένα από τα πρωταρχικά κίνητρα που καθορίζουν την ανθρώπινη συμπεριφορά. Ο Raimy (1948) εισήγαγε τρόπους μέτρησης της αυτεπίγνωσης στις συνεντεύξεις συμβουλευτικής και εισηγήθηκε ότι η ψυχοθεραπεία ουσιαστικά είναι μια μέθοδος αλλαγής του τρόπου με τον οποίο τα άτομα εκλαμβάνουν τον εαυτό τους.

Ωστόσο, τη μεγαλύτερη έμφαση στο ρόλο της αυτεπίγνωσης στη συμβουλευτική προσέδωσε ο Carl Rogers (1947). Σύμφωνα με τον Rogers, η επίγνωση του εαυτού αποτελεί βασικό στοιχείο στην ανάπτυξη της προσωπικότητας και της ικανότητας για προσαρμογή. Συνεπώς, επηρεάζει τον τρόπο με τον οποίο το άτομο εκλαμβάνει τον εαυτό του και το περιβάλλον του. Έρευνες έχουν εισηγηθεί ότι όταν ένα άτομο εκφράζεται αρνητικά για τον εαυτό του τότε οδηγείται σε παράλογους τρόπους σκέψης, τόσο για τον εαυτό του, όσο και για τον κόσμο γενικότερα (McAdam, 1986; Ryan, Short & Weed, 1986). Ο Rogers θεωρεί την επίγνωση του εαυτού ως ένα κοινωνικό δημιούργημα, το οποίο αναπτύσσεται μέσα από διαπροσωπικές σχέσεις και πασχίζει συνεχώς να διατηρήσει συνέπεια. Η αυτεπίγνωση ενός υγιούς ατόμου συνάδει με τις σκέψεις, τις εμπειρίες και τις συμπεριφορές του. Ωστόσο, υπάρχουν άνθρωποι οι οποίοι διατηρούν μια επίγνωση του εαυτού τους, η οποία δεν συνάδει με τα αληθινά τους συναισθήματα για να ικανοποιήσουν άλλα άτομα, είτε στο οικογενειακό, είτε στο επαγγελματικό τους περιβάλλον. Η καταπίεση των αληθινών τους συναισθημάτων και κινήτρων οδηγεί εν τέλει στην αποξένωσή τους από τον αληθινό τους εαυτό και στον ακρωτηριασμό της προσωπικής τους αυτοπραγμάτωσης, μια σίγουρη πηγή χρόνιου άγχους και ψυχολογικών προβλημάτων. 

Η αυτεπίγνωση απαιτεί συνέπεια και σταθερότητα. Συνεπώς, τείνει να αντιστέκεται στις αλλαγές. Μια εμπειρία, η οποία δεν συνάδει με την επίγνωση που έχει ένα άτομο για τον εαυτό του πιθανό να θεωρηθεί ως απειλητική. Το άτομο, τότε, προσπαθεί να χειριστεί την απειλή με τρόπο που θα επηρεάσει την αυτεπίγνωσή του στο λιγότερο δυνατό βαθμό. Αν η επίγνωση που έχει ένα άτομο για τον εαυτό του αλλάξει δραστικά, τότε το εν λόγω άτομο δεν θα έχει σταθερή και συνεπή προσωπικότητα. Όταν το άτομο αδυνατεί να αποπέμψει τέτοια περιστατικά ασυνέπειας, τότε δημιουργούνται συναισθηματικά προβλήματα, αφού η ενέργεια του ατόμου συγκεντρώνεται στην άμυνα της αυτεπίγνωσης και όχι στην υγιή ανάπτυξη του εαυτού. Η μείωση της ανάπτυξης της αυτεπίγνωσης οδηγεί εν τέλει στη μείωση της αυτοεκτίμησης, η οποία μείωση με τη σειρά της οδηγεί σε αρνητικά συναισθήματα. Σύμφωνα με τον Rogers (1947), μια υγιής αυτεπίγνωση είναι ευέλικτη και επιτρέπει στο άτομο να βιώνει καινούργιες εμπειρίες και ιδέες χωρίς να απειλείται. 

Η αυτεπίγνωση αποτελεί βασικό στοιχείο συναισθηματικής νοημοσύνης, το οποίο θα βοηθήσει τον Μέντορα να αντιληφθεί τη συναισθηματική κατάσταση του Νεοεισερχόμενου εκπαιδευτικού (ενσυναίσθηση) και να διευκολύνει την προσαρμογή του.  Επιπλέον, η αποδοχή και η ενίσχυση της θετικής αυτοεικόνας του Νεοεισερχόμενου εκπαιδευτικού ανταποκρίνονται στην ανάγκη του για ασφάλεια και αναγνώριση. Αν αυτές οι ανάγκες παραμείνουν ανεκπλήρωτες οι Νεοεισερχόμενοι εκπαιδευτικοί ενδεχομένως να παρουσιάσουν υπερβολικό άγχος και αυξημένη αμυντική στάση. Οι Μέντορες θα ασκηθούν σε τρόπους ενίσχυσης της θετικής αυτοεικόνας του Νεοεισερχόμενου εκπαιδευτικού, αφού συνειδητοποιήσουν τη σημαντικότητα του ρόλου τους στην επίτευξη του στόχου αυτού.

Αυτοεικόνα
Η αυτοεικόνα είναι η νοητή εικόνα που έχει ένα άτομο για τον εαυτό του. Η εικόνα αυτή αποδίδει όχι μόνο λεπτομέρειες που αφορούν τα εξωτερικά χαρακτηριστικά του ατόμου τα οποία μπορούν να παρατηρήσουν και τα άλλα άτομα στο περιβάλλον του (π.χ. ύψος, βάρος, IQ), αλλά και πράγματα τα οποία έχει μάθει το άτομο το ίδιο για τον εαυτό του. Οι γνώσεις αυτές για τον εαυτό του, το άτομο μπορεί να τις αποκομίσει, είτε από προσωπικές του εμπειρίες, είτε από ανατροφοδοτήσεις άλλων ατόμων από το κοινωνικό του περιβάλλον. Ένας απλός ορισμός της αυτοεικόνας είναι η απάντηση στην ερώτηση: «Ποιος θεωρείς ότι είσαι;».

Η δημιουργία μιας υγιούς αυτοεικόνας μπορεί να αποβεί ιδιαίτερα δύσκολη για άτομα τα οποία ζουν σε περιβάλλοντα τα οποία αποδίδουν στο άτομο αρνητικές και αναληθείς κρίσεις. Οι συνέπειες μπορεί να είναι σοβαρότατες για την ανάπτυξη της αυτοεικόνας του ατόμου. Τα παιδιά είναι ιδιαίτερα ευάλωτα σε αναληθείς και αρνητικές κριτικές, οι οποίες προέρχονται από άτομα γύρω τους σε θέση εξουσίας (π.χ. γονείς, δάσκαλοι), λόγω του ότι δεν έχουν αναπτύξει ακόμα μηχανισμούς αμφισβήτησης και αξιολόγησης τέτοιων κρίσεων. Η Karen Horney (βλ. Boeree, 1997) στη θεωρία της για τη νεύρωση προσέδωσε έμφαση στην ανάγκη δημιουργίας μιας υγιούς αυτοεικόνας κατά τη διάρκεια της παιδικής ηλικίας. Συγκεκριμένα, υποστήριξε ότι προβλήματα στη δημιουργία υγιούς αυτοεικόνας κατά την παιδική ηλικία θέτουν τις βάσεις για νευρωτικές παθήσεις στη μετέπειτα ενήλικη ζωή. 

Αυτοεκτίμηση
Ο όρος αυτοεκτίμηση  είναι μια έννοια που χρησιμοποιείται για να εκφράσει την εκτίμηση της προσωπικής μας αξίας. Διαφέρει από την αυτεπίγνωση στο ότι η αυτοεκτίμηση έχει ξεκάθαρη αξιολογική χροιά. Ο Nathaniel Branden (1969) όρισε την αυτοεκτίμηση ως την εμπειρία ικανής αντιμετώπισης των βασικών προκλήσεων της ζωής και την αίσθηση ότι το άτομο είναι άξιο ευτυχίας.

Η εικόνα που έχει ένα άτομο για τον εαυτό του επηρεάζεται αναπόφευκτα από τις σχέσεις του με τα άτομα με τα οποία συναναστρέφεται στο κοινωνικό του περιβάλλον. Ουσιαστικά, η αυτοεκτίμηση ενός ατόμου διαμορφώνεται από την ανατροφοδότηση που δέχεται από τους σημαντικούς άλλους γύρω του, όπως τους γονείς, τον / την σύντροφό του ή ακόμα και από άτομα στο χώρο εργασίας του. Η ανατροφοδότηση αυτή μπορεί να είναι άμεση ή έμμεση, λεκτική ή μη λεκτική, αξιόπιστη ή αναξιόπιστη και μπορεί να αφορά τη συμπεριφορά του ατόμου, τις ικανότητές του, την εμφάνισή του κ.ά.

Η αυτοεκτίμηση ενός ατόμου μπορεί να χαρακτηριστεί ως θετική ή αρνητική ανάλογα με τα στοιχεία που επικρατούν σε αυτήν. Οι Tracy και Robins (2003) εισηγούνται ότι τα άτομα με χαμηλή αυτοεκτίμηση, στην προσπάθειά τους να προστατεύσουν την ήδη χαμηλή αυτοεκτίμησή τους, τείνουν να ρίχνουν το φταίξιμο για δικές τους αποτυχίες σε άλλα άτομα από τον κοινωνικό τους περίγυρο, οδηγώντας έτσι τον εαυτό τους σε αισθήματα θυμού και επιθετικότητας προς αυτά τα άλλα άτομα (βλ. επίσης Fergusson & Horwood, 2002· Sprott & Doob, 2000). Αντιθέτως, οι Baumeister, Smart και Boden (1996) εισηγούνται ότι η πολύ υψηλή αυτοεκτίμηση είναι που σχετίζεται με την αντικοινωνική συμπεριφορά. Συγκεκριμένα, οι ερευνητές αυτοί εισηγούνται ότι η πολύ υψηλή αυτοεκτίμηση, η οποία μπορεί να χαρακτηριστεί και ως ναρκισσισμός σχετίζεται με την αντικοινωνική συμπεριφορά, τη βία και την επιθετικότητα, αφού τα άτομα αυτά θεωρούν τον εαυτό τους καλύτερο από άλλα άτομα στον κοινωνικό τους περίγυρο (βλ. επίσης Colvin, Block & Funder, 1995).

Ωστόσο, όπως εξηγούν οι Donnellan, Trzesniewski, Robins, Moffitt και Caspi (2005; βλ. επίσης Rosenberg, 1965) είναι απαραίτητο να γίνει μια διάκριση ανάμεσα στην πολύ υψηλή αυτοεκτίμηση (το ναρκισσισμό, δηλαδή) και στην υγιή αυτοεκτίμηση. Ένα άτομο με υγιή αυτοεκτίμηση περιγράφει τον εαυτό του ως άξιο και ικανό. Αντιθέτως, ένας ναρκισσιστής συγκρίνει και θεωρεί τον εαυτό του πιο άξιο και πιο ικανό από τους άλλους. 

Έχει διαφανεί από πλείστες έρευνες ότι τα άτομα με υγιή αυτοεκτίμηση είναι γενικά πιο χαρούμενα από άλλα άτομα (π.χ. Furnham & Cheng, 2000), αντιμετωπίζουν λειτουργικότερα την προκατάληψη απέναντί τους (π.χ. Roese & Pennington, 2002) και έχουν λιγότερες πιθανότητες να υποφέρουν από κατάθλιψη (π.χ. Roberts & Monroe, 1992). Επίσης, υπάρχουν ενδείξεις ότι άτομα με υγιή αυτοεκτίμηση νιώθουν περισσότερη ικανοποίηση από την εργασία τους και αποδίδουν καλύτερα σε αυτήν από ότι άλλα άτομα (Judge & Bono, 2001).

Ιδανικός εαυτός
Ο ιδανικός εαυτός αναφέρεται στο πώς θα ήθελε ιδανικά να είναι το άτομο (όχι πώς θα έπρεπε να είναι με βάση κοινωνικούς κανόνες). Ο ιδανικός εαυτός αποτελεί αναπόσπαστο κομμάτι του σχήματος του εαυτού.

Ο Freud (1923; 1961) ήταν ο πρώτος που αναφέρθηκε στον ιδανικό εαυτό και έδωσε το έναυσμα για πλείστες θεωρίες και έρευνες στο ρόλο του ιδανικού εαυτού (π.χ. Schafer, 1967˙ Cooley, 1964˙ Colby, 1968˙ Higgins, 1987). Ιδιαίτερη προσοχή προσδόθηκε στη νοητή απόσταση ανάμεσα στον ιδανικό εαυτό και τον πραγματικό εαυτό, όπως, επίσης, και στις ψυχοσυναισθηματικές επιπτώσεις που επέρχονται από την αύξηση ή τη μείωση της απόστασης αυτής (π.χ. Rogers, 1961˙ Markus & Nurius, 1986˙ Higgins, 1987). Όταν η απόσταση ανάμεσα στον πραγματικό εαυτό και τον ιδανικό εαυτό είναι μεγάλη, τότε η ασυμφωνία αυτή δημιουργεί αρνητικά συναισθήματα όπως απογοήτευση, λύπη, φόβο, θυμό, απειλή κ.ά. Ευνοϊκή θεωρείται μια μικρή απόσταση από τον ιδανικό εαυτό, η οποία παρέχει στο άτομο το κίνητρο, αλλά και την ικανότητα να βελτιώσει τον εαυτό του σε ρεαλιστικά πλαίσια.

Β.  ΕΝΣΥΝΑΙΣΘΗΣΗ
Η ενσυναίσθηση είναι ένας πολύ σημαντικός τομέας στη συναισθηματική ανάπτυξη και αγωγή. Παρόλα αυτά δεν υπάρχει ομοφωνία σε σχέση με τον ορισμό της ενσυναίσθησης.  Μερικές φορές η λέξη ενσυναίσθηση (empathy) χρησιμοποιείται ως ταυτόσημος όρος με τη λέξη συμπάθεια (sympathy), γεγονός που δυσχεραίνει τον ορισμό και ερμηνεία του όρου.  Κάθε διαφορετικός ορισμός που δίνεται για την ενσυναίσθηση εξαρτάται από το πώς αντιλαμβάνεται ο κάθε ερευνητής την διαδικασία της ενσυναίσθησης.  Κάποιοι ερευνητές αντιλαμβάνονται την ενσυναίσθηση ως μια γνωστική διαδικασία παρόμοια με την υπόδυση ρόλων ή της αντίληψης της προοπτικής του άλλου. Μια δεύτερη ομάδα ερευνητών αντιλαμβάνεται την ενσυναίσθηση ως μια συναισθηματική διαδικασία και μια τρίτη ομάδα ερευνητών (κυρίως κλινικοί ψυχολόγοι) αντιλαμβάνεται την ενσυναίσθηση ως μια διαδικασία η οποία βοηθά στην πρόσκτηση πληροφοριών κατά την διάρκεια της θεραπείας. Σύμφωνα με τους Eisenberg και Strayer (1987) δεν υπάρχει σωστός και λανθασμένος ορισμός για την ενσυναίσθηση, αλλά διαφορετικοί ορισμοί.  

Η Dunn (1988) υποστηρίζει ότι τα παιδιά από την πρωτοσχολική ακόμη ηλικία είναι ικανά να δείξουν ευαισθησία απέναντι στους άλλους. Η ενσυναίσθηση ορίζεται ως μια συναισθηματική αντίδραση, η οποία πηγάζει από τη συναισθηματική κατάσταση ή διάθεση κάποιου άλλου ανθρώπου (Eisenberg and Strayer, 1987). Σύμφωνα με την Weare (2000:71), το να βιώνουμε τα δικά μας συναισθήματα μας καθιστά ικανούς για την ενσυναίσθηση και στο να φανταστούμε πώς νιώθουν.  

Είναι πολύ σημαντικό να γίνει διάκριση μεταξύ της κατανόησης των συναισθημάτων ενός άλλου και της ενσυναίσθησης. Η ενσυναίσθηση απαιτεί περισσότερα από μια απλή κατανόηση των συναισθημάτων ενός άλλου ανθρώπου.  Σύμφωνα με τον Harris (1989) υπάρχουν περιπτώσεις κατά τις οποίες κατανοούμε το συναίσθημα που νιώθει ο άλλος, αλλά δεν νιώθουμε το ίδιο συναίσθημα.  Είναι επίσης σημαντικό να αναφέρουμε ότι, για να μπορέσουμε να εκτιμήσουμε ένα συναίσθημα, δεν αρκεί να φανταστούμε τι μπορεί να νιώθει ο άλλος, αλλά και τι πιστεύει και θέλει (Harris, 1989).
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Γ.  Διαχείριση άγχους

Η γνωστική θεωρία για το ψυχολογικό στρες υποστηρίζει ότι το άτομο βρίσκεται σε μια συνεχή και αμφίδρομη συναλλαγή με το περιβάλλον και ότι το στρες εμφανίζεται, όταν το άτομο έχει ανεπαρκείς πηγές για να ικανοποιήσει τις απαιτήσεις του περιβάλλοντος και η ακεραιότητα του ατόμου απειλείται. Η γνωστική εκτίμηση της κάθε κατάστασης είναι υποκειμενική και εξαρτάται από το άτομο (Folkman, et.al., 1986; Lazarus & Launier, 1978).

Ο σύγχρονος εργαζόμενος βρίσκεται σε μια συνεχή αλληλεπίδραση με το περιβάλλον του και η υγεία του εξαρτάται και καθορίζεται από την αλληλεπίδραση αυτή. Περιβαλλοντικοί παράγοντες, όπως το επαγγελματικό στρες παίζουν σημαντικό ρόλο στην προσαρμογή του ατόμου στο περιβάλλον του (Berkman, 1995).
Ο παράγοντας του άγχους έχει σαν αποτέλεσμα κάποια σωματικά συμπτώματα και επίδραση στο επίπεδο της υγείας του ατόμου (Crainey, Boyle, Offord & Racine, 2003˙ Cropley and Septoe, 2005). Το στρες συνδέεται άμεσα με βιοχημικές, φυσιολογικές, συμπεριφορικές και ψυχολογικές αλλαγές στο άτομο που κατ’ επέκταση επηρεάζουν την υγεία και την λειτουργικότητά του (Ogden, J., 2007). 

Οι σύγχρονες εργασιακές συνθήκες τείνουν να είναι πιο έντονες και απαιτητικές  δημιουργώντας ένα από τα βασικότερα εμπόδια σε διάφορους επαγγελματικούς χώρους. Ο χώρος της εκπαίδευσης δεν αποτελεί εξαίρεση, αντιθέτως αποτελεί ένα χώρο με πολλούς πιθανούς στρεσογόνους παράγοντες. Απαραίτητο είναι να μπορεί να αναγνωρίσει κάποιος το εργασιακό στρες προτού οδηγήσει σε επαγγελματική εξουθένωση. Τα συμπτώματα του εργασιακού στρες ποικίλουν ανάλογα με τις πηγές του στρες, αλλά και την ιδιοσυγκρασία του κάθε ατόμου ξεχωριστά. Μερικά από τα πιο συχνά σημάδια του στρες είναι οι μεταβολές στη διάθεση, αλλαγές στη συμπεριφορά, μείωση της αποτελεσματικότητας και της επαγγελματικότητας. Αίσθημα ακαταλληλότητας, αδυναμία συγκέντρωσης, χρήση ουσιών, άλλα προβλήματα υγείας (Ogden, J., 2007). Είναι σημαντικό ο κάθε εκπαιδευτικός να μπορεί να αναγνωρίζει τα πρώτα σημάδια του στρες και να έχει τις γνώσεις και τις ικανότητες να χειρίζεται το εργασιακό.  

Το άγχος του εκπαιδευτικού μπορεί να πηγάζει από την ανάληψη νέων καθηκόντων, καινούριο σχολείο και τάξη, διαπροσωπικές σχέσεις με συναδέλφους, χρήση τεχνολογίας, παραγωγή υλικού, οργάνωση μαθήματος, χρήση καινούριων διδακτικών εργαλείων, κάλυψη της διδακτέας ύλης των μαθημάτων, επιτυχία μαθητών σε εξετάσεις. Άγχος μπορούν να προκαλέσουν επίσης η αξιολόγηση, η επαγγελματική ανέλιξη, οι πολλές ώρες εργασίας, η μονοτονία και η ρουτίνα.

Ο ρόλος του Μέντορα όσον αφορά στη διαχείριση του άγχους είναι διττός, πρώτα μέσα από την ανασκόπηση της προσωπικής τους εμπειρίας και ύστερα, μέσα από τις γνώσεις και δεξιότητες που αποκτούν από το Πρόγραμμα Επιμόρφωσης Μεντόρων, μέσα στο οποίο αναμένεται να εξασκηθούν οι ίδιοι προσωπικά, αλλά και να στηρίξουν το Νεοεισερχόμενο εκπαιδευτικό.
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Δ. Επικοινωνιακή ικανότητα

Επικοινωνία είναι η μετάδοση ενός μηνύματος από έναν οργανισμό σε άλλο. Η αποτελεσματική επικοινωνία προϋποθέτει την ανταλλαγή πληροφοριών και την κατανόηση απόψεων και συναισθημάτων των άλλων, είτε αυτά εκφράζονται ατομικά, είτε ομαδικά. Η ανταλλαγή πληροφοριών γίνεται με τη χρήση επικοινωνιακών δεξιοτήτων, που επιτρέπουν στο άτομο να συναλλάσσεται αποτελεσματικά με άλλους ανθρώπους σε κοινωνικό επίπεδο.

Οι τρόποι επικοινωνίας μπορεί να είναι λεκτικοί ή εξωλεκτικοί. Οι λεκτικοί και εξωλεκτικοί τρόποι επικοινωνίας καθορίζουν την ποιότητα των διαπροσωπικών σχέσεων στο σχολικό χώρο και επηρεάζουν την αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού έργου. Συνεπώς η επισήμανση / συνειδητοποίηση των αναποτελεσματικών «στυλ» (τρόπων) επικοινωνίας και οι επιπτώσεις τους στις διαπροσωπικές σχέσεις αποτελούν σημαντικά στοιχεία στην ανάπτυξη της μεντορικής σχέσης. Οι υποψήφιοι Μέντορες θα βοηθηθούν να κατανοήσουν τη σημασία της επικοινωνίας στις διαπροσωπικές σχέσεις και να αναπτύξουν τις απαραίτητες δεξιότητες, για σωστή επικοινωνία με ιδιαίτερη έμφαση στην ανάπτυξη της σωστής επικοινωνίας στη σχέση Μέντορα – καθοδηγούμενου εκπαιδευτικού. Στα πλαίσια της συνάντησης αυτής οι Μέντορες θα έχουν την ευκαιρία να κάνουν πρακτική εξάσκηση στους τρόπους αποτελεσματικής επικοινωνίας μέσα από την υπόδυση ρόλων. 

Αποτελεσματικοί τρόποι λεκτικής επικοινωνίας 

· Για αποτελεσματική λεκτική επικοινωνία σε επίπεδο προσωπικής επαφής (συνέντευξης), επιβάλλεται να ληφθούν υπόψη ένας αριθμός παραγόντων:

· Ο ξεκάθαρος προσδιορισμός του στόχου, για τη σύγκλιση αυτής της επικοινωνίας/ο λόγος, για τον οποίο αποφασίστηκε η επαφή αυτή.

· Η λεπτομερής διερεύνηση του υπόβαθρου του ατόμου, με το οποίο πραγματοποιείται η επικοινωνία (προσωπικό και επαγγελματικό).

· Η επιλογή συγκεκριμένης προσέγγισης, που να διευκολύνει την αμφίδρομη επικοινωνία παρά να την εμποδίζει. 

· Η διαμόρφωση χώρου, που να ικανοποιεί συγκεκριμένα κριτήρια, ο οποίος θα χρησιμοποιηθεί για τη συνάντηση/ο καθορισμός του πλαισίου συνεργασίας.

Αποτελεσματικοί τρόποι μη λεκτικής επικοινωνίας 
Ο στόχος της δεξιότητας αυτής δεν είναι η ανατροφοδότηση, αλλά η απόδειξη, ότι ο  Μέντορας έχει ακούσει αυτά που του είπε ο Νεοεισερχόμενος και τα έχει καταλάβει. Αυτό βοηθά τον Νεοεισερχόμενο να αντιληφθεί πώς φαίνεται ο προβληματισμός του σε ένα άλλο άτομο, στην προκειμένη περίπτωση στο Μέντορά του. Με αυτό τον τρόπο μπορεί να επανεκτιμήσει τις σκέψεις του και τη συμπεριφορά του. Αποτελεσματικοί τρόποι μη λεκτικής επικοινωνίας είναι η οπτική επαφή, η γλώσσα του σώματος, η έκφραση του προσώπου, το χαμόγελο και ο τόνος της φωνής. Αυτά τα στοιχεία στις αντιδράσεις του Μέντορα κατά τη διάρκεια της συνομιλίας του με το Νεοεισερχόμενο, αλλά και της παρακολούθησης του Νεοεισερχομένου στην τάξη, αποτελούν  νύξεις που δείχνουν, ότι ο Μέντορας βρίσκεται «εκεί» για τον Νεοεισερχόμενο με όλες του τις αισθήσεις. Το γεγονός αυτό προάγει την εμπιστοσύνη στις σχέσεις Μέντορα και Νεοεισερχομένου ενισχύοντας την αυτοεικόνα του τελευταίου, αφού τον θέτει στο κέντρο του ενδιαφέροντος της μεντορικής σχέσης. 

Ενεργητική ακρόαση- Προσεκτική παρακολούθηση 

Η αποτελεσματική χρήση των δεξιοτήτων λεκτικής και μη λεκτικής επικοινωνίας αποτελεί βασικό αποδεικτικό στοιχείο ενεργητικής ακρόασης, σε επίπεδο διαπροσωπικής συνομιλίας Μέντορα και Νεοεισερχομένου, και προσεκτικής παρακολούθησης κατά τη διεξαγωγή της διδασκαλίας από τον Νεοεισερχόμενο.

Η ενεργός ακρόαση και η προσεκτική παρακολούθηση του Νεοεισερχομένου από το Μέντορα πραγματοποιείται με τη χρήση διευκρινιστικών ερωτήσεων, μη λεκτικής επικοινωνίας, ενθάρρυνσης του Νεοεισερχομένου μέσα από την παράφραση ή αναδιατύπωση των λεγομένων, αντανάκλασης συναισθημάτων και σύνοψης των όσων έχουν λεχθεί κατά τη διάρκεια της συνάντησης. Σύμφωνα με τους συμμετέχοντες στο πρόγραμμα κατά τη σχολική χρονιά 2008-2009, η ενεργός ακρόαση και η προσεκτική παρακολούθηση συμβάλλουν ουσιαστικά, τόσο στην επίτευξη των στόχων της μεντορικής σχέσης, όσο και στην περαιτέρω εφαρμογή τους στη σχέση εκπαιδευτικού – μαθητή. 

Διάγραμμα της συνάντησης:

· Εξέταση λεκτικών και εξωλεκτικών τρόπων επικοινωνίας. 

· Η επισήμανση / συνειδητοποίηση των αναποτελεσματικών «στυλ» (τρόπων) επικοινωνίας και οι επιπτώσεις τους στις διαπροσωπικές σχέσεις. 

· Κατανόηση της σημασίας της λεκτικής και εξωλεκτικής επικοινωνίας και του αποτελεσματικού τρόπου έκφρασης συναισθημάτων, για τις διαπροσωπικές σχέσεις.

· Πρακτική εξάσκηση στους τρόπους αποτελεσματικής επικοινωνίας στη σχέση Μέντορα – καθοδηγούμενου εκπαιδευτικού. 
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Ε. Παροχή Ανατροφοδότησης

Η ιστορία του όρου ανατροφοδότηση είναι πολύ πρόσφατη, με την πρώτη αναφορά της χρήσης του όρου το 1930 από την τεχνολογία, για να περιγράψει την λειτουργία της διαδικασίας ελέγχου των συστημάτων σε λειτουργία. Έτσι, η ανατροφοδότηση εχρησιμοποιείτο κυρίως ως ένας μηχανισμός ανίχνευσης λαθών και ως μια διαδικασία παροχής καθοδήγησης προς το σύστημα, για να λειτουργήσει αποτελεσματικότερα και σύμφωνα με το πώς έπρεπε να λειτουργεί (Shani M Doig, 1999).

Ο ρόλος της ανατροφοδότησης στο εργασιακό περιβάλλον και ιδιαίτερα στην εκπαίδευση έχει αναγνωριστεί από τους εκπαιδευτικούς ερευνητές (Mory, 1992) πολύ πρόσφατα και θεωρείται πολύ σημαντικός (Shani M Doig,1999). Η ανατροφοδότηση πιστεύεται ότι είναι μια σημαντική παράμετρος της εκπαιδευτικής διαδικασίας, η οποία όμως δεν μπορεί να αντιμετωπιστεί με προσωρινούς και τυχαίους τρόπους αλλά μέσα στο ευρύτερο περιβάλλον των εκπαιδευτικών στόχων και αποτελεσμάτων, αφού ο τελικός αποδέκτης της δεν είναι άλλος από την ίδια τη βελτίωση της απόδοσης του μαθητή. 

Στην εκπαιδευτική βιβλιογραφία ο όρος «ανατροφοδότηση» (feedback) χρησιμοποιείται για να περιγράψει τη διαδικασία  παροχής πληροφοριών που δίνονται στον  ασκούμενο αναφορικά με τη χρησιμότητα, την αποτελεσματικότητα ή την καταλληλότητα της απάντησης (Ε. Καλαϊτζή, κ.ά., 2007) ή της πράξης του με στόχο την ευρύτερη βελτίωσή του.  

O Pearce (2004) ορίζει την ανατροφοδότηση ως την πράξη, κατά την οποία προσφέρουμε την άποψη ή την αξιολόγησή μας για τη συμπεριφορά ή την παρουσίαση ενός ατόμου. Η ανατροφοδότηση μπορεί να δοθεί από συναδέλφους ή προϊσταμένους και μας πληροφορεί για το πώς αντιλαμβάνονται οι άλλοι τις ενέργειες ή τη συμπεριφορά μας. Η ανατροφοδότηση επηρεάζει σε μεγάλο βαθμό αρχικά τη μαθησιακή διαδικασία του ασκούμενου (Bilodeau, 1966) και ευρύτερα την ολόπλευρη προσωπική και επαγγελματική του βελτίωση και ανάπτυξη.                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                                 

Όπως πολύ εύστοχα αναφέρεται από τον Ende, (1983), χωρίς την ανατροφοδότηση τα λάθη θα παραμένουν αδιόρθωτα και η καλή πρακτική δεν θα ενισχύεται. Για το λόγο αυτό η ανατροφοδότηση πιστεύεται ότι είναι ένας από τους σημαντικότερους τρόπους με τους οποίους μαθαίνουμε, ενώ αποτελεί και μια από τις σημαντικότερες παραμέτρους της διδασκαλίας, που συνήθως παραμελείται στην εκπαιδευτική διαδικασία, και επιπρόθετα είναι ένα ουσιώδες συστατικό της επαγγελματικής αξιολόγησης στο χώρο εργασίας.

Το πέρασμα του όρου ανατροφοδότηση από την τεχνολογία στην εκπαιδευτική διαδικασία ήταν ουσιαστικά ένα πέρασμα από τον κόσμο των μηχανών στον άνθρωπο. Έτσι, με τη χρήση του όρου από την εκπαίδευση, η ανατροφοδότηση συνδέθηκε αφενός με την γνώση, ως μια διαδικασία κατά την οποία προωθείται και επιτυγχάνεται η γνώση, και αφετέρου με τη ψυχολογία, ως μια διαδικασία που προϋποθέτει αποτελεσματική επικοινωνία μεταξύ δύο τουλάχιστον ανθρώπων. 

Ως εκ τούτου, η διαδικασία παροχής αποτελεσματικής ανατροφοδότησης στην εκπαιδευτική διαδικασία είναι κυκλική και βασίζεται στην ικανότητα επικοινωνίας με τον ασκούμενο (Clark & Peterson, 1986). Συνεπώς, η προϋπόθεση για να λειτουργήσει αποτελεσματικά η ανατροφοδότηση είναι η καλλιέργεια σχέσης αλληλεπίδρασης, αποτελεσματικής επικοινωνίας και συζήτησης μέσα σε κλίμα σεβασμού, φιλικής διάθεσης, ανοικτόμυαλου και ελεύθερου διαλόγου.    
Σύμφωνα με τον Honey (2001), οι περισσότεροι άνθρωποι, στο εργασιακό περιβάλλον, αρνούνται να αποδεχτούν ή να δώσουν ανατροφοδότηση, παρά τη σημαντικότητά της για την επαγγελματική τους βελτίωση. Τα άτομα αρνούνται την ανατροφοδότηση  εκφράζοντας ως κύριους λόγους το φόβο τους μήπως πάρουν κριτική στη θέση της ανατροφοδότησης και την έλλειψη δεξιοτήτων αποδοχής της ανατροφοδότησης χωρίς την υιοθέτηση αμυντικής στάσης. Κάποιοι δε άνθρωποι αρνούνται να εισέλθουν στη διαδικασία παροχής ανατροφοδότησης επικαλούμενοι το φόβο μήπως στεναχωρήσουν  το/τη συνάδελφο και την έλλειψη δεξιοτήτων παροχής ανατροφοδότησης με χρήσιμο, εποικοδομητικό και όχι κριτικό τρόπο.
Η αποδοχή της ανατροφοδότησης μπορεί κάποιες φορές να κάνει τον ασκούμενο να νιώσει άβολα και απειλητικά, γι΄ αυτό  απαιτείται σωστή καθοδήγηση και προετοιμασία του ασκούμενου για την ομαλότερη και αποδοτικότερη αποδοχή της ανατροφοδότησης (Naidex, 2009).
Τα οφέλη από την εισδοχή της ανατροφοδότησης στην εκπαιδευτική διαδικασία δεν εστιάζονται μόνο στον αποδέκτη της ανατροφοδότησης αλλά και σε αυτόν που την παρέχει. Η ανατροφοδότηση βοηθάει τον ασκούμενο με ποικίλους τρόπους, όπως το να αξιολογήσει την απόδοσή του και να διακρίνει μέσα από τον άλλο τι πήγε καλά και τι χρήζει βελτίωσης. Η συστηματική παροχή ανατροφοδότησης βοηθάει τον ασκούμενο να πειραματιστεί με καινούργιες δεξιότητες και να πάρει άμεση καθοδήγηση που θα τον βοηθήσει να βελτιώσει τις δεξιότητες αυτές (Harkless κ.ά.). Η παροχή ανατροφοδότησης από την άλλη, δίνει την ευκαιρία σε αυτόν που έχει την ευθύνη αφενός να δείξει έμπρακτα το ενδιαφέρον του για την πρόοδο του ασκούμενου και αφετέρου να παρέμβει δυναμικά προσδιορίζοντας και εξετάζοντας προβληματικές καταστάσεις στην εκπαιδευτική διαδικασία.  Η ανατροφοδότηση διευκολύνει την επικοινωνία και καθιστά τη διαδικασία αξιολόγησης ευκολότερη. Συγχρόνως, η ανταλλαγή ανατροφοδότησης μεταξύ των εμπλεκόμενων βοηθάει στην βελτίωση των εκπαιδευτικών δεξιοτήτων τους (Harkless κ.ά.).

Η παροχή ανατροφοδότησης αποτελεί μια πολυσύνθετη διαδικασία με διαφορετικά επιμέρους είδη τα οποία και αντιστοιχούν σε διάφορες παραμέτρους της ανατροφοδότησης (Καλαϊτζή, κ.ά., 2007). Οι παράμετροι αυτοί σχετίζονται με τον τρόπο μετάδοσης των πληροφοριών, πώς αυτός ενδεικτικά πρέπει να είναι, τις δεξιότητες που απαιτούνται για την αποτελεσματικότερη παροχή ανατροφοδότησης, τις αρχές και τα χαρακτηριστικά που διέπουν την σωστή παροχή ανατροφοδότησης, τα εμπόδια που πιθανόν να αντιμετωπίσουμε στην προσπάθεια παροχής ανατροφοδότησης. 

Αρχές παροχής ανατροφοδότησης  (Naidex 2009).

Οι αρχές που πρέπει να διέπουν την αποτελεσματικότερη παροχή ανατροφοδότησης περιγραφικά αναφέρουν πως η ανατροφοδότηση πρέπει να είναι:

· έγκαιρη σε σχέση με τα γεγονότα που συζητούνται,   

· σχετική με τα γεγονότα και όχι γενική,

· προγραμματισμένη,   

· διευθετημένη σε ιδιωτικό επίπεδο,  

· ειλικρινής, 

· σχετική,    

· συγκεκριμένη,   

· περιγραφική παρά αξιολογική,   

· σχεδιασμένη για να αποφύγει την προσωποποίηση και το κατηγορώ που οδηγούν σε  αμυντική συμπεριφορά,  

· ισορροπημένη, δίνοντας έμφαση στις περιοχές ανάπτυξης του ασκούμενου αναγνωρίζοντας τις υπάρχουσες δεξιότητες και επιτεύγματα,    

· εποικοδομητική παρά καταστρεπτική,   

· στοχευμένη στην ανάπτυξη της διορατικότητας μέσω της αντανακλαστικής πρακτικής,   

· βασισμένη σε ένα πρόγραμμα δράσης.

Αρχές αποδοχής της ανατροφοδότησης  (Kern & Barker)

Η αποδοχή της ανατροφοδότησης αποτελεί το θεμέλιο για την επιτυχία της διαδικασίας. Συμβουλευτικά ο αποδέκτης της ανατροφοδότησης πρέπει να:
· μοιράζεται  τις ανάγκες και τους στόχους του, 

· αναζητεί  την τακτική ανατροφοδότηση, 

· εκλαμβάνει την ανατροφοδότηση ως εκπαιδευτικό εργαλείο και ως μια ευκαιρία επαγγελματικής βελτίωσης και όχι ως κριτική ή επίθεση,

· ελέγχει τα συναισθήματα που δημιουργούνται από την αποδοχή της ανατροφοδότησης και τα χειρίζεται κατάλληλα,

· αποφεύγει να υιοθετεί αμυντική στάση ακόμη κι αν θεωρεί ότι η ανατροφοδότηση που δέχεται είναι ακατάλληλη. Σε τέτοια περίπτωση μπορεί να: 

· ζητήσει διευκρινήσεις ή αναφορά σε συγκεκριμένο παράδειγμα,

· ζητήσει εισηγήσεις - ιδέες για διαφορετική αντιμετώπιση του θέματος/προβλήματος,

· χρησιμοποιήσει δεξιότητες ενεργητικής ακρόασης: παράφραση, αναδιατύπωση,

· ευχαριστεί αυτόν που παρέχει την ανατροφοδότηση όταν ενδείκνυται, 

· να παρουσιάζει την άποψη του χωρίς να δικαιολογείται,

· να εστιάζει στο θέμα που παρουσιάζεται. Αν υπάρχουν άλλα θέματα με το συνομιλητή του θα πρέπει να συζητηθούν σε άλλη στιγμή,

· να διαχωρίσει τον εαυτό του (την προσωπικότητά του) από τη συμπεριφορά που σχολιάζεται,

· να σκέφτεται ότι  η ανατροφοδότηση είναι μια αντανάκλαση της διάθεσης, της αντίληψης και της προσωπικότητας του ατόμου που την παρέχει, 

· να θυμάται ότι το να κάνεις λάθη είναι ανθρώπινο και ότι το χειρότερο είναι να μην μαθαίνει κανείς από τα λάθη του,

· να αξιολογεί την ανατροφοδότηση που του παρέχεται χρησιμοποιώντας άλλες πηγές.

Δεξιότητες παροχής ανατροφοδότησης  (Naidex 2009).
Οι δεξιότητες που απαιτούνται για αποτελεσματική ανατροφοδότηση είναι:

· Λεκτικές δεξιότητες - σαφείς, συνοπτικές, και βασισμένες στο γεγονός, προσεκτική επιλογή των λέξεων.  

· Δεξιότητες καλής ακρόασης  - επιτρέψτε στο συνομιλητή σας να έχει χρόνο να αποκριθεί, ακούστε προσεκτικά αυτό που έχει να σας πει, δεδομένου ότι αυτό θα επιτρέψει σε σας να αποκτήσετε μια ισορροπημένη άποψη των ζητημάτων.  

· Μη λεκτικές δεξιότητες - ελέγξτε τη μη λεκτική επικοινωνία σας προκειμένου να εξασφαλίσετε συνέπεια ανάμεσα σε αυτό που λέγεται και φαίνεται.  

· Δεξιότητες διαπραγμάτευσης - απαραίτητες για να συνεργαστείτε για τις συμφωνηθείσες περιοχές ανάπτυξης. 

· Δεξιότητες παρατήρησης - απαραίτητες προκειμένου να έχετε την ικανότητα παροχής παραδειγμάτων για πιθανές περιοχές ανάπτυξης ή για δεξιότητες που έχουν λειτουργήσει καλά.

Η ανατροφοδότηση πρέπει να είναι: (F:\FEEDBACK\Giving Feedback.htm)

Η ανατροφοδότηση για να είναι αποτελεσματική πρέπει να είναι:
· Εποικοδομητική - έτσι ώστε ο αποδέκτης να αισθάνεται ενθαρρυμένος και παρακινημένος για να βελτιωθεί. 

· Έγκαιρη – για να μπορούν τα πορίσματά της να χρησιμοποιηθούν για την επόμενη εκμάθηση. 

· Υποστηρικτική προς τη μάθηση - πρέπει οι ασκούμενοι να έχουν σαφείς ενδείξεις για το πώς να βελτιώσουν την απόδοσή τους .

· Όχι κριτική – να εστιάζει στη συμπεριφορά και όχι στο άτομο. 

· Συγκεκριμένη – να αποφεύγει τα γενικά σχόλια και να ανατροφοδοτεί επάνω στα παρατηρηθέντα γεγονότα. 

· Ενθαρρυντική για ανατροφοδότηση – να γίνεται χρήση ερωτήσεων παρά δηλώσεων, για να ενθαρρύνει την ανατροφοδότηση του ασκούμενου. 

Βασικά βήματα προς την αποτελεσματική παροχή ανατροφοδότησης
(Harkless κ.ά.)

· Εντοπισμός στόχων σε συνεργασία με τον ασκούμενο:

· Διευκρίνισε από την αρχή τις προσδοκίες σου και καθορίστε μαζί συγκεκριμένους στόχους προς αποφυγή σύγχυσης και λαθών.

· Καθορίστε το περιεχόμενο στο οποίο θα επικεντρωθείτε και

· συζητήστε ξεκάθαρα τη διαδικασία που θα υιοθετήσετε.

· Δημιουργία φιλικού κλίματος όπου θα είναι πιο εύκολο για τον ασκούμενο να λάβει ανατροφοδότηση:

· Δείξτε ενδιαφέρον για τη μόρφωση του ασκούμενου. Ρωτήστε για το εκπαιδευτικό υπόβαθρο και τους μελλοντικούς στόχους σταδιοδρομίας του/της, και συνδέστε τα όπου είναι εφικτό με τους στόχους που έχετε προκαθορίσει.

· Κάντε σαφές από την αρχή ότι είστε συνεργάτες που εργάζονται προς έναν κοινό στόχο, την πρακτική εφαρμογή της γνώσης του/της.   

· Παρουσιάστε το ενδιαφέρον σας για αυτό που ο ασκούμενος κάνει καλά, καθώς επίσης και σε τι μπορεί να βελτιωθεί. Φροντίστε η ανατροφοδότησή σας να ξεκινάει πάντοτε με κάτι θετικό.

· Δείξτε στον ασκούμενο ότι η ανατροφοδότηση είναι ένα φυσικό κομμάτι της εκπαιδευτικής εμπειρίας. Επιτρέψτε στον ασκούμενο να σας δει να λαμβάνετε ανατροφοδότηση από τους συναδέλφους. Ζητήστε τακτικά από τον ασκούμενο ανατροφοδότηση για τη δική σας σχέση.

· Αξιολόγηση της παρουσίασης θέτοντας προτεραιότητες: 

· Προσδιορίστε τα σημεία στα οποία θέλετε να επικεντρωθείτε. Εάν παρέχετε πάρα πολλή ανατροφοδότηση (περισσότερα από τέσσερα ή πέντε σχόλια) είναι δύσκολο για τον ασκούμενο να τα αφομοιώσει όλα. 

· Η ανατροφοδότηση που θα δώσετε να περιέχει στοιχεία τα οποία ο ασκούμενος μπορεί να χρησιμοποιήσει για τη μελλοντική βελτίωση της απόδοσής του/της. Λέγοντας στον ασκούμενο «Ήσουν πολύ νευρικός και αγχώδης στην τάξη» δεν θα τον βοηθήσει εκτός και αν προσθέσεις κάποιες πρακτικές εισηγήσεις π.χ. «πάρε βαθιά ανάσα, ηρέμησε και προσπάθησε να επικεντρωθείς ………».

· Επικεντρώσου σε συμπεριφορές που μπορούν να αλλάξουν ή να βελτιωθούν. Μερικές συμπεριφορές είναι ευκολότερες να αλλάξουν από άλλες. Για παράδειγμα, η νεανική εμφάνιση και η απειρία ενός ασκούμενου δεν πρόκειται να αλλάξουν αμέσως αλλά μπορεί να ωφεληθεί από τις εισηγήσεις σας για το πώς να κερδίσει την εμπιστοσύνη και να δείξει ωριμότητα, εάν η εμφάνισή του/της φαίνεται να μην τα εμπνέουν. 
· Η ανατροφοδότηση πρέπει να παρέχεται αμέσως μετά από το γεγονός, ενώ η εμπειρία είναι ακόμα φρέσκια στο μυαλό του ασκούμενου. Εντούτοις, εάν ο ασκούμενος αισθάνεται αναστατωμένος ή δεν είναι σε θέση να επικεντρωθεί στην ανατροφοδότηση τότε εισηγούμαστε να προτείνει ένα χρόνο να μιλήσετε αργότερα.

· Ανταπόκριση στην αυτοαξιολόγηση του ασκουμένου: 

· Πριν να αρχίσετε να καταθέτετε τα δικά σας σχόλια, επιτρέψετε στον ασκούμενο να κάνει το δικό του αναστοχασμό για την εμπειρία του. Οι ασκούμενοι  είναι λιγότερο πιθανό να είναι αμυντικοί εάν κρίνουν πρώτα οι ίδιοι τον εαυτό τους, και εσείς έπειτα μπορείτε να ενσωματώσετε τις δικές σας παρατηρήσεις ως ανατροφοδότηση. Αυτή η μέθοδος σας δίνει επίσης μια αίσθηση των δεξιοτήτων αυτοαξιολόγησής του. 

· Ενθαρρύνετε τον ασκούμενο να κάνει την αυτοαξιολόγηση του: «Μιλήστε για το πώς πήγε το μάθημα. Τι σου άρεσε περισσότερο; Τι θα ήθελες να κάνεις διαφορετικά την επόμενη φορά; »

· Αντικειμενική ανατροφοδότηση: 

· Αναφορά σε συγκεκριμένες συμπεριφορές που παρατηρήθηκαν (έτσι υπάρχουν λιγότερες πιθανότητες για παρερμηνείες). 

· Περιγραφή των αποτελεσμάτων που προέκυψαν από τις συμπεριφορές αυτές.

· Καταγραφή των καλών πρακτικών ή εισηγήσεις για εναλλακτικές πρακτικές/στρατηγικές/συμπεριφορές.

· Καθιέρωση ενός πλάνου εφαρμογής αλλαγών (αν χρειάζεται), προτροπή του ασκούμενου να συνοψίσει την ανατροφοδότηση και να σχεδιάσει τις μελλοντικές ενέργειες του.

Η παροχή και η αποδοχή της ανατροφοδότησης δεν μπορεί να είναι μια τυποποιημένη διαδικασία (Καλαϊτζή, κ.ά., 2007) εξαιτίας της πολυπλοκότητας της ανθρώπινης ύπαρξης, γι’ αυτό είναι σημαντικό να ληφθούν υπόψη η προσωπικότητα, ο τρόπος σκέψης και συμπεριφοράς, τα πιστεύω και οι αξίες, η γλώσσα, οι δεξιότητες και οι ικανότητες, το επίπεδο μόρφωσης, η κουλτούρα και το υπόβαθρο των εμπλεκομένων (Honey, 2001).

Οι νεοεισερχόμενοι εκπαιδευτικοί βελτιώνουν την αποδοτικότητά τους, όταν ενθαρρύνονται να κάνουν ανασκόπηση και να αξιοποιούν την ανατροφοδότηση που τους δίνεται για συγκεκριμένα θέματα που έχουν ή δεν έχουν κατακτήσει. Έτσι, αποκτούν μια αίσθηση ιδιοκτησίας για την προσαρμογή και την ανάπτυξή τους. Οι μέντορες, αφού διερευνήσουν τη σημασία της ανατροφοδότησης στη μεντορική σχέση, θα ασκηθούν στους βασικούς κανόνες ανατροφοδότησης μέσα από την υπόδυση ρόλων με βάση δοσμένα σενάρια.
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