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Περίληψη  
Σκοπός της παρούσας εισήγησης είναι να παρουσιάσει µέσα από τη βιβλιογραφική 
έρευνα το ΑΜΕ στους µαθητές µουσικής και να εστιάσει στον ρόλο του εκπαιδευτικού 
στη διαµόρφωση και στην αντιµετώπιση του. Οι παρεµβάσεις που προτείνονται 
περιλαµβάνουν την φαρµακευτική, την γνωστική συµπεριφορική θεραπεία και τη 
µουσικοθεραπεία. Η εργασία εστιάζει στην περιγραφή µιας γνωστικής συµπεριφορικής 
παρέµβασης για την πρόληψη και διαχείριση του άγχους, που απευθύνεται σε παιδιά 
σχολικής και εφηβικής ηλικίας και σκοπεύει να τα διδάξει συµπεριφορές και δεξιότητες 
που θα τους επιτρέψουν να λειτουργούν ικανοποιητικά. Περιγράφεται η δοµή και το 
περιεχόµενο της γνωστικής συµπεριφορικής παρέµβασης καθώς και τα πλεονεκτήµατα 
και τα µειονεκτήµατα µιας τέτοιας παρέµβασης στο πλαίσιο του σηµερινού σχολείου. 
Επιπλέον προτείνονται σηµεία κλειδιά για τους εκπαιδευτικούς µουσικής, ώστε να είναι 
σε θέση να εντοπίσουν και να διαχειριστούν τις δυσκολίες των µαθητών τους σε 
ατοµικό ή οµαδικό πλαίσιο.  

Λέξεις κλειδιά: άγχος µουσικών επιδόσεων, φόβος σκηνής, ψυχοεκπαίδευση, 
πρόληψη 
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Abstract  
The aim of this paper is to present through a literature review the MPA of music 
students and focus on the role of the educator in shaping and treating it. The 
interventions proposed include medication, cognitive behavioral therapy and music 
therapy. This paper focuses on the description of a cognitive behavioral intervention 
for prevention and stress management, addressed to school children and adolescents 
which intend to teach behaviors and skills that will enable them to operate 
satisfactorily. The structure and content of cognitive behavioral intervention is 
described as also the advantages and disadvantages of such an intervention under the 
present school. Additional key points are proposed for music educators, so that they 
will be able to identify and manage the difficulties of their students on an individual 
or group content. 
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Το Άγχος Μουσικών Επιδόσεων 
Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί και καλλιτέχνες γνωρίζουν από προσωπική εµπειρία 
το άγχος που βιώνει κανείς σε µια µουσική εκδήλωση. Το άγχος πριν από δηµόσια 
έκθεση ή πριν από κάποια εξέταση ποικίλει σε βαθµό και µορφή στους 
περισσότερους ανθρώπους, αλλά ειδικότερα οι µουσικοί φαίνεται να υποφέρουν 
συχνότερα από τα συµπτώµατα του άγχους επιδόσεων. Το γεγονός ότι σύµφωνα µε 
έρευνες οι µαθητές βιώνουν σοβαρά συµπτώµατα άγχους από την έναρξη της 
µουσικής τους εκπαίδευσης, καθιστά τον εκπαιδευτικό υπεύθυνο να προλάβει και να 
διαχειριστεί τόσο τις αιτίες όσο και τα αποτελέσµατά του.  

Το Άγχος Μουσικών Επιδόσεων (ΑΜΕ) έχει κατηγοριοποιηθεί ως ένας 
τύπος της Διαταραχής Κοινωνικού Άγχους (ΔΚΑ). Στο πρόσφατο DSM –V 
(Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders, Fifth Edition, είναι το 
Διαγνωστικό και Στατιστικό Εγχειρίδιο Ψυχικών Διαταραχών που εκδίδει η 
Αµερικανική Ψυχιατρική Εταιρία, APA) η γενικότητα που χαρακτήριζε τη διαταραχή 
κοινωνικού άγχους αντικαταστάθηκε από την παράµετρο των επιδόσεων. Τα άτοµα 
που φοβούνται µόνο τις περιπτώσεις έκθεσης, όπως η οµιλία ή η ερµηνεία µπροστά 
σε κοινό εµφανίζονται να αντιπροσωπεύουν µία συγκεκριµένη υποκατηγορία της 
διαταραχής κοινωνικού άγχους, ως προς την αιτιολογία, την ηλικία έναρξης, την 
φυσιολογική ανταπόκριση και την ανταπόκριση στην θεραπεία (APA, 2013). 

Συχνά αντί του ΑΜΕ χρησιµοποιείται και ο όρος σκηνικός φόβος είτε 
εναλλακτικά είτε εννοώντας την σοβαρότερη µορφή του άγχους επιδόσεων (Kenny, 
2005). Κατά τον Steptoe (2001) ο σκηνικός φόβος (stage fright) αναφέρεται σε 
διάφορες ερµηνευτικές τέχνες, όπως το µπαλέτο ή το θέατρο και αφορά τη δυσφορία 
µπροστά σε µεγάλο κοινό θεατών. Επίσης αποτελεί µια ξαφνική εµφάνιση έντονων 
συναισθηµάτων φόβου ενώ το άγχος της µουσικής επίδοσης αναπτύσσεται σταδιακά 
µέρες ή εβδοµάδες πριν την επίσηµη µουσική ερµηνεία. Το σηµαντικότερο 
χαρακτηριστικό στο άγχος της µουσικής επίδοσης είναι η αξιολογική φύση της 
περίπτωσης της ερµηνείας και οι πιθανές συνέπειες της αξιολόγησης (Kenny, 2011). 

Το ΑΜΕ είναι ανεξάρτητο από τη µουσική εκπαίδευση και εµπειρία ενώ 
59% των µουσικών αναφέρουν κάποιο επίπεδο άγχους που παρεµβαίνει στην 
ερµηνεία τους και 21% αναφέρουν σοβαρό επίπεδο άγχους (van Kemenade et al., 
1995, στο Nicholson, Cody & Beck, 2014). Στους επαγγελµατίες και ερασιτέχνες 
µουσικούς η συχνότητα εµφάνισης του ΑΜΕ κυµαίνεται ανάµεσα σε 15% µε 25% µε 
ένα σηµαντικό ποσοστό να εµφανίζεται πολύ νωρίς, ήδη από την προσχολική ηλικία. 

Το ΑΜΕ µπορεί να οριστεί ως µία σταθερή, συνεχής δυσφορία και ελάττωση 
της ικανότητας ερµηνείας µπροστά σε κοινό, που µπορεί να επηρεάσει την επάρκεια 
της µουσικής κατάρτισης και το επίπεδο της ερµηνείας (Valentine 2002, στο Zakaria 
et al., 2013). Δυστυχώς αποτελεί διαδεδοµένο πρόβληµα µεταξύ των µουσικών και 
συχνά επηρεάζει αρνητικά την επιτυχία ή και ολόκληρη την µουσική τους καριέρα 
καθώς µπορεί να οδηγήσει σε πρόωρο τερµατισµό της (Ryan, 2005). Στο ΑΜΕ δεν 
υπάρχουν σηµαντικές διαφορές ανάµεσα σε επαγγελµατίες και ερασιτέχνες 
µουσικούς, αλλά οι επαγγελµατίες παρουσιάζουν επιπλέον γενικευµένο άγχος, 
κατάθλιψη και κοινωνική φοβία (Barbar, Crippa & Osorio, 2014). Αντίστοιχα άγχος 
επιδόσεων βιώνουν οι αθλητές, οι χορευτές, οι ηθοποιοί και άλλες καλλιτεχνικές 
ειδικότητες.  
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Οι παράγοντες που προκαλούν το άγχος µπορεί να είναι προσωπικοί, όπως 
είναι η τελειοµανία, η χαµηλή αυτοεκτίµηση, η χαµηλή ανοχή στο άγχος, ή 
περιβαλλοντικοί, όπως το µέγεθος και το κύρος του κοινού, η απουσία παρτιτούρας, η 
παρουσία συνοµηλίκων (Ryan, 2005). Επιπλέον αποτελούν παράγοντα επιρροής το 
φύλο (Iusca & Dafinoiu, 2012), οι γυναίκες παρουσιάζουν υψηλότερα επίπεδα άγχους 
και τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας, όπως το εγγενές άγχος, η τελειοµανία, η 
ανάγκη για έλεγχο και η εσωστρέφεια που φαίνονται να είναι γενετικά 
προκαθορισµένα. Επιπλέον παράγοντες άγχους είναι οι αρνητικοί εσωτερικοί 
διάλογοι, ο φόβος της ταπείνωσης και της κριτικής και η σύνδεση του επιπέδου της 
ερµηνείας µε την προσωπική αξία του ατόµου (Perdomo-Guevara, 2014). Οι 
µουσικές κουλτούρες συχνά επηρεάζουν την ανάπτυξη του ΑΜΕ καθώς αυτό 
συναντάται περισσότερο στους ερµηνευτές κλασσικής µουσικής (ό.π.) όπως και το 
είδος της εκτέλεσης καθώς εντοπίζονται σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στη ατοµική 
και στην οµαδική ερµηνεία (Papageorgi, Creech & Welch, 2011). 

O Patston (2014) θέτει το ζήτηµα των εκπαιδευτικών µουσικής και 
υποστηρίζει πως το 30% των µουσικών που εγκαταλείπουν το επάγγελµα εξαιτίας 
του έντονου ΑΜΕ γίνονται εκπαιδευτικοί, έτσι πιθανόν το ΑΜΕ να ενισχύεται µέσα 
στην εκπαίδευση. Ο ίδιος προτείνει πως ενώ οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν ελέγξει το 
δικό τους άγχος νοµίζουν πως µπορούν να βοηθήσουν τους µαθητές τους, αλλά θα 
πρέπει εκπαιδευτικοί και οργανισµοί να εξασκήσουν προληπτική ή θεραπευτική 
παιδαγωγική.   

Τα σωµατικά συµπτώµατα έχουν µελετηθεί αρκετά καθώς επηρεάζουν 
άµεσα την ερµηνεία και σε αυτά περιλαµβάνεται η αύξηση του καρδιακού παλµού- 
ταχυκαρδία, η κακή κυκλοφορία του αίµατος και τα κρύα άκρα, η γαστρεντερική 
δραστηριότητα οι σύντοµες αναπνοές που οδηγούν σε υπεροξυγόνωση, ο ιδρώτας, το 
τρέµουλο, η ναυτία, η ξηροστοµία και άλλα. Τα συµπεριφορικά συµπτώµατα του 
ΑΜΕ φαίνονται και προκαλούν ακόµη περισσότερο άγχος στους ερµηνευτές. Αυτά 
είναι µεταξύ άλλων η κινητικότητα, η δυσκαµψία και το τρέµουλο. Ενώ τα 
ψυχολογικά συµπτώµατα είναι οι αρνητικές σκέψεις που εµποδίζουν την 
αυτοπεποίθηση και τα συναισθήµατά του ερµηνευτή για την εκτέλεση (Zakaria et al., 
2013).  

Οι παρεµβάσεις που προτείνονται στη βιβλιογραφία περιλαµβάνουν την 
φαρµακευτική, την γνωστική συµπεριφορική θεραπεία και τη µουσικοθεραπεία µε 
σοβαρά επίπεδα επιτυχίας (Stein & Stein, 2008). Η φαρµακευτική θεραπεία µε βήτα-
αναστολείς χρησιµοποιείται συχνά καθώς αυτοί επεµβαίνουν στη διέγερση του 
συµπαθητικού νευρικού συστήµατος. Επίσης έχουν χρησιµοποιηθεί ηρεµιστικά, 
αλκοόλ και το κάπνισµα αλλά αυτά επιδρούν στην καθαρότητα της ερµηνείας 
(Brantigan et al., 1982). Η γνωστική συµπεριφορική θεραπεία εµπεριέχει µία 
συνεργασία ανάµεσα στον θεραπευτή και στον ασθενή περιορισµένη ως προς το 
χρόνο, επικεντρώνεται στο παρόν παρά στο παρελθόν και σκοπεύει να διδάξει στους 
ασθενείς τις συµπεριφορικές και γνωστικές δεξιότητες που θα τους επιτρέψουν να 
λειτουργούν ικανοποιητικά (ό.π.), δίνοντας έµφαση στη σχέση ανάµεσα στα 
δυσλειτουργικά συστήµατα πεποιθήσεων και στην συµπεριφορική αποφυγή. Η 
οµαδική µουσικοθεραπεία σε µουσικούς είχε σηµαντική βελτίωση στην 
αυτοπεποίθησή τους, µείωση του άγχους τους και αύξηση της παραγωγικότητας και 
δηµιουργικότητάς τους (Montello, Coons & Kantor, 1990, στο Taborsky, 2007). Οι 
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εκπαιδευτικοί µουσικής συχνά αναφέρουν στους µαθητές τους ότι θα µπορέσουν να 
αντιµετωπίσουν το ΑΜΕ αν είναι καλά προετοιµασµένοι, αλλά η έρευνα αποδεικνύει 
πως οι αυξηµένες ώρες εξάσκησης δεν εγγυώνται µία ερµηνεία απαλλαγµένη από 
φόβους και άγχος (Nagel, 1990, στο Taborsky, 2007). 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού  
Σηµαντικά ευρήµατα για τον τρόπο που τα παιδιά προσχολικής ηλικίας διαχειρίζονται 
το άγχος των µουσικών επιδόσεων προσφέρει η έρευνα των Boucher και Ryan 
(2010), οι οποίοι παρατήρησαν την αύξηση της κορτιζόλης σε παιδιά 3-4 χρονών σε 
περιπτώσεις µαθήµατος και συναυλίας, αλλά και της Ryan (1998) που µέτρησε τους 
καρδιακούς παλµούς παιδιών κατά τη διάρκεια του µουσικού ρεσιτάλ τους. Σχετικά 
µε τον χώρο του σχολείου και την εµπειρία της σχολικής συναυλίας η Ryan (2005) 
έκανε παρατηρήσεις που απέδειξαν πως τα παιδιά από την τρίτη δηµοτικού βιώνουν 
άγχος για την επίδοσή τους στην σχολική παράσταση, ανεξάρτητα από το φύλο. 
Επίσης, κατά την εφηβεία το ΑΜΕ έχει αρνητική επίδραση στην ερµηνεία του ενός 
τρίτου των µαθητών µουσικού σχολείου (Fehm & Schmidt, 2006). Οι Rae και 
McCambridge (2004) µελέτησαν µαθητές 15-18 ετών σχετικά µε το άγχος επιδόσεων 
σε µουσικές εξετάσεις και εντόπισαν πως τα κορίτσια είχαν υψηλότερα επίπεδα 
άγχους.  

Οι εκπαιδευτικοί θα πρέπει να είναι σε θέση να προβλέπουν την δυνατότητα 
των µαθητών τους να βιώσουν ΑΜΕ κατά τη διάρκεια της ερµηνείας τους µπροστά 
σε κοινό και να βοηθούν τους µαθητές τους για αυτήν την εµπειρία µε τρόπο που να 
µειώνει το άγχος τους (LeBlanc et al., 1997, στο Taborsky, 1997).  

Έπειτα από τις έρευνες της Ryan (1998) προέκυψε πως οι εκπαιδευτικοί 
µουσικής µπορούν να βοηθήσουν τους µαθητές τους αν τους ενθαρρύνουν να 
ερµηνεύουν σε κοινό όσο πιο συχνά γίνεται τα πρώτα χρόνια την µουσικής ζωής 
τους, καθώς όσο αυξάνεται η άνεση και η οικειότητα µε τις διαδικασίες ερµηνείας 
βελτιώνονται οι µουσικές ερµηνείες καθώς µειώνονται τα επίπεδα του αντιληπτού 
άγχους (Taborsky, 1997). Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί µουσικής καλό είναι να 
προσπαθήσουν να αποφύγουν τις επιπτώσεις του άγχους από το να αναπτυχθούν 
στους νέους µουσικούς χωρίς να αποφύγουν την έκθεσή τους και τους θετικούς 
παράγοντες όπως η συγκέντρωση, η ένταση και η εγρήγορση (ό.π.). Παράλληλα, 
είναι σηµαντικό να επαινούν τις προσπάθειες των µαθητών τους καθώς σε νεαρή 
ηλικία οι αρνητικές σκέψεις, όπως η ανησυχία και η επικριτική σκέψη µπορούν να 
αναπτυχθούν και να επαναλαµβάνονται σε όλες τις µετέπειτα παραστάσεις. Για αυτό 
οι εκπαιδευτικοί µουσικής οφείλουν να βοηθήσουν στην ελάττωση των 
εξουθενωτικών συµπτωµάτων του ΑΜΕ στους µαθητές τους συµβάλλοντας στην 
αυτονοµία των µαθητών.    

Ο εκπαιδευτικός είναι απαραίτητο να βρει µια ισορροπία ανάµεσα στην 
ενθάρρυνση της επίτευξης της επάρκειας τόσο των τεχνικών δεξιοτήτων όσο και της 
απόδοσης και ερµηνείας και την ανάπτυξη ρεαλιστικών προσδοκιών σε µία συνεχή 
πρόκληση. Επειδή η εξωτερική επίσηµη αξιολόγηση είναι συχνή στις σπουδές 
µουσικής, οι εκπαιδευτικοί έχει σηµασία να είναι προσεκτικοί να υποβάλλουν τους 
µαθητές σε εµπειρίες που είναι εντός των ικανοτήτων τους σε τεχνικό, µουσικό και 
ψυχολογικό επίπεδο (Patston, 2014).  
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Οι εκπαιδευτικοί είναι αναγκαίο να κατανοούν το ρόλο τους στην ανάπτυξη 
και διατήρηση του άγχους, να εξηγούν στους µαθητές τους τα αισθήµατα που µπορεί 
να βιώσουν κατά την δηµόσια ερµηνεία τους και να συζητούν µαζί τους µετά από την 
παράσταση τις θετικές εµπειρίες τους. Πολλοί εκπαιδευτικοί εστιάζουν στην 
προετοιµασία της παράστασης αλλά αποτυγχάνουν να παρέχουν στους µαθητές τους 
µια λεπτοµερή και δοµηµένη αποτίµηση. Eίναι απαραίτητο οι µαθητές να 
κατανοήσουν πως η διαδικασία της παράστασης τελειώνει µε µία συζήτηση για τα 
δυνατά και αδύναµα σηµεία κάθε παράστασης. Αυτό καλύτερο είναι να γίνει σε 
διαλογική µορφή, όπου οι µικρότεροι µαθητές θα ρωτώνται απλές ερωτήσεις, όπως τι 
πήγε καλά, τι θα ήθελαν να κάνουν καλύτερα την επόµενη φορά κ.λπ. Αυτό παρέχει 
στους µαθητές µία πραγµατική βάση στο αποτέλεσµα της ερµηνείας τους και είναι 
προτιµότερο από τον άνευ όρων έπαινο ή κριτική. Όσο οι µαθητές µεγαλώνουν η 
ισορροπία ανάµεσα στη θετική και αρνητική ανατροφοδότηση γίνεται σηµαντική, οι 
έφηβοι αποκτούν προσωπικές αξίες, όπου η ικανότητα συνδέεται µε την αυτό- αξία 
και ενέχει ο κίνδυνος της τελειοµανίας. Η φράση «διάβασέ το και φέρε το µου όταν 
είναι τέλειο» µπορεί να είναι λογική για έναν δάσκαλο αλλά καταστροφική για τον 
µαθητή, εφόσον δεν εξηγηθεί (Patston, 2014).   

Η συζήτηση µε τους µαθητές για τις εµπειρίες τους στην εξάσκηση και στη 
δηµόσια εκτέλεση είναι ένας τρόπος να γίνει αντιληπτό αν κάποιος οδεύει προς την 
τελειοµανία ή είναι υπερβολικά αγχώδης. Η δηµιουργία ενός δοµηµένου µαθήµατος 
που θα καλύπτει τοµείς όπως η διαδικασία και η επάρκεια της εξάσκησης και η 
προετοιµασία και η αποτίµηση της δηµόσιας ερµηνείας των µαθητών καθώς και µια 
ισορροπηµένη οπτική στην εξέλιξη και στην στοχοθεσία του µαθήµατος, βοηθά τους 
µαθητές σε περισσότερους τοµείς από ό,τι τα στενά πλαίσια ενός µαθήµατος 
δεξιοτήτων (Patston, 2014).  

Τα µαθήµατα είναι απαραίτητο να περιλαµβάνουν επίσης, ανάπτυξη των 
µετα-γνωστικών ικανοτήτων των µαθητών µε σκοπό να βελτιωθεί η αυτό-
συνειδητοποίηση των µουσικών ικανοτήτων και ο αυτοέλεγχος των συναισθηµάτων 
(Biasutti & Concina, 2014). Το κυνήγι της τελειότητας στη µουσική µπορεί να 
οδηγήσει σε απογοήτευση και άγχος όταν κάποιος αποτυγχάνει να φτάσει το υψηλό 
επίπεδο που ο ίδιος έχει θέσει. Ένας τελειοµανής µπορεί να µελετά πάρα πολύ ή να 
µην µελετά καθόλου καθώς πιστεύει πως δεν µπορεί να φτάσει στην τελειότητα. Ο 
εκπαιδευτικός είναι καλό να βοηθήσει τους µαθητές να αναπτύξουν αυτοαντίληψη 
καθώς και την ικανότητα επίλυσης προβληµάτων παράλληλα µε την αύξηση της 
εµπιστοσύνης στην ερµηνεία (Patston, 2014).  

Η Γνωστική Συµπεριφορική παρέµβαση  
Παρακάτω θα παρουσιαστεί µια γνωστική συµπεριφορική παρέµβαση που 
απευθύνεται στο γενικό πληθυσµό των µαθητών και σκοπεύει να προλάβει και να 
διαχειριστεί το ΑΜΕ και στηρίζεται σε αντίστοιχα προγράµµατα διαχείρισης 
κοινωνικού άγχους και ειδικότερα στο πρόγραµµα των Albano και DiBartolo (2007).  

Η πρόληψη µπορεί να ορισθεί ως η παρέµβαση που συµβαίνει πριν την 
εµφάνιση µίας κλινικά διαγνωσµένης διαταραχής, που σκοπεύει να µειώσει τον 
αριθµό των νέων περιπτώσεων της διαταραχής (Munoz et al., 1996). Οι Barrett και οι 
συνεργάτες (2005) σύγκριναν την αποτελεσµατικότητα προγράµµατος πρόληψης 
άγχους σε παιδιά δηµοτικού και γυµνασίου και εντόπισαν µεγαλύτερη µείωση του 
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άγχους σε παιδιά του δηµοτικού αν και δεν βρέθηκαν διαφορές σε επανεξέταση 12 
µήνες αργότερα.   

Η γνωστική συµπεριφορική παρέµβαση περιλαµβάνει ψυχοεκπαίδευση 
(psychoeducation) του γονέα και του παιδιού σχετικά µε τη φύση του άγχους. Στην 
ψυχοεκπαίδευση οι ασθενείς και οι συγγενείς ενδυναµώνονται ώστε να κατανοήσουν, 
να αποδεχτούν και να αντιµετωπίσουν την ασθένεια µε επιτυχία µέσα από διδακτικό 
υλικό. Επίσης περιλαµβάνεται εκπαίδευση στη διαχείριση σωµατικών ικανοτήτων µε 
χαλάρωση και διαχείριση της αναπνοής, γνωστική αναδόµηση µε τροποποίηση της 
αρνητικής εσωτερικής οµιλίας και διδασκαλία ρεαλιστικής σκέψης. Απαραίτητη για 
την παρέµβαση είναι η έκθεση φανταστική και πραγµατική στα ερεθίσµατα που 
προκαλούν φόβο, η πρόληψη της υποτροπής µε συµπληρωµατικές τακτές 
συναντήσεις και η συµµετοχή των γονέων και του σχολείου στην διαχείριση του 
άγχους (Albano & Kendall, 2002).  

Ο ρόλος των γονέων είναι να ενθαρρύνουν, να υποστηρίζουν και να 
προσφέρουν καθοδήγηση στα παιδιά και ευκαιρίες για εξάσκηση. Η επαφή µε τον 
εκπαιδευτικό πρέπει να είναι τακτική, ενώ µπορούν να συµµετέχουν στις 
δραστηριότητες έκθεσης όπου κρίνεται σκόπιµο. 

Ο κύκλος των δραστηριοτήτων της συγκεκριµένης ψυχοεκπαιδευτικής 
παρέµβασης που αναφέρεται σε παιδιά σχολικής και εφηβικής ηλικίας προβλέπεται 
να καλύπτει το σύνολο της σχολικής ώρας 45 λεπτών µάλιστα σε τάξη µε σχετικά 
µικρό αριθµό παιδιών. Να αναφερθεί ότι η γράφουσα ακολούθησε πιστά τα βήµατα 
του προγράµµατος διαχείρισης κοινωνικού άγχους των Albano και DiBartolo (2007) 
“Stand up, speak out” του οποίου η αποτελεσµατικότητα και η επιστηµονικότητα έχει 
αποδειχτεί ερευνητικά, στο σχεδιασµό της παρούσας παρέµβασης.  

Στις συνεδρίες 1-8 γίνεται ψυχοεκπαίδευση και εκπαίδευση δεξιοτήτων. 
Γίνεται αναγνώριση των διαφορετικών συναισθηµάτων του εαυτού και του άλλου, 
µελετώνται οι φυσιολογικές αντιδράσεις στο άγχος, ερευνώνται τα σωµατικά 
συµπτώµατα άγχους και γίνεται αναγνώριση των γονικών και οικογενειακών 
µεταβλητών. Οι µαθητές εκπαιδεύονται στη χαλάρωση µε καθοδηγούµενη φαντασία, 
µε ανάγνωση και µε διαφραγµατική αναπνοή ενώ γίνεται και η αναγνώριση των 
αυτοµατοποιηµένων αρνητικών σκέψεων και η αντικατάσταση τους µε αποδείξεις και 
λογικές αντιδράσεις. Επιπλέον, µαθαίνεται η τεχνική γνωστικής αναδόµησης και οι 
τεχνικές λύσης προβληµάτων, ενώ ενισχύεται η αυτό-εξέταση, η αυτό-αξιολόγηση 
και η αυτό-επιβράβευση. Προσφέρονται τεχνικές βελτίωσης κοινωνικών δεξιοτήτων 
και γίνεται εκπαίδευση για την αυτοπεποίθηση. Επίσης συζητιούνται και αναλύονται 
τα συστήµατα υποστήριξης, γίνεται εκπαίδευση στη δύσκολη ανατροφοδότηση και 
αποκτώνται δεξιότητες αντιµετώπισης για µια ζωή µέσα από παιχνίδια ρόλων, 
διδασκαλία, συζήτηση και τις απαραίτητες εργασίες των µαθητών για το σπίτι.  

Στις συνεδρίες 9-15 γίνεται η εξάσκηση δεξιοτήτων, οι εκθέσεις. Σκοπός της 
παρέµβασης είναι να µπορεί το παιδί να διαχειριστεί το άγχος του όχι να το 
αποβάλλει τελείως, γι’ αυτό εκτίθεται σε καταστάσεις που προκαλούν άγχος. Έτσι 
δίνονται ευκαιρίες για σταδιακή φανταστική και πραγµατική εξάσκηση. Αρχικά 
γίνεται εκπαίδευση και προετοιµασία για τις καταστάσεις έκθεσης. Σε αυτό το στάδιο 
γίνονται και µουσικοί αυτοσχεδιασµοί µέσα στην τάξη, οµαδικοί και ατοµικοί, 
ανταποκρινόµενοι στους φόβους µουσικής ερµηνείας των µαθητών. Παράλληλα 
γίνεται η προετοιµασία µιας µουσικής εκδήλωσης για τη λήξη του προγράµµατος, 
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στην οποία οι µαθητές θα έχουν την ευκαιρία να χρησιµοποιήσουν τις νέες τους 
ικανότητες αντιµετώπισης. Τέλος γίνεται αποτίµηση του προγράµµατος και της 
εκδήλωσης και επιβράβευση των µαθητών για την προσπάθειά τους.  

Υπάρχει επίσης µία συνεδρία πρόληψης της υποτροπής κατά την οποία 
γίνεται συζήτηση για µελλοντικά γεγονότα που µπορεί να προκαλέσουν άγχος και 
κυρίως καθοδήγηση στην ανάπτυξη προσωπικών πλάνων πρόληψης της υποτροπής. 
Στην τελική συνεδρία γίνεται µία σηµαντική συζήτηση σχετικά µε τη λήξη, όπου 
κάθε παιδί εκφράζει τις σκέψεις, τα συναισθήµατα και τις προσδοκίες του από το 
πρόγραµµα, γίνεται επανάληψη του πλάνου πρόληψης της υποτροπής και ενίσχυση 
των προσπαθειών της οµάδας κατά τη διάρκεια της παρέµβασης µε εορτασµό. 

Οι δυσκολίες εφαρµογής της παρούσας παρέµβασης βαρύνουν κατά κύριο 
λόγο την πολιτεία καθώς δεν υπάρχει θεσµικό πλαίσιο που να εγκρίνει και να 
υποστηρίζει παρόµοιες παρεµβάσεις στα δηµόσια σχολικά ιδρύµατα της χώρας. 
Επίσης υπάρχει η έλλειψη του απαιτούµενου χρόνου στο εκπαιδευτικό πρόγραµµα 
και είναι δύσκολο το πρόγραµµα να ενταχθεί σε κάποιο από τα υπάρχοντα µαθήµατα 
καθώς απασχολεί αρκετό διδακτικό χρόνο. Σε παρόµοια προγράµµατα η συµµετοχή 
των γονέων ήταν µειωµένη, γεγονός που δυσκολεύει αρκετά την αποτελεσµατικότητα 
της παρέµβασης, όπως και η έλλειψη ειδικευµένων εκπαιδευτικών και ενηµερωµένων 
σχολικών κοινοτήτων. Τέλος, η αποφυγή από τους µαθητές να συµπληρώνουν τις 
εργασίες για το σπίτι και να συµµετέχουν ενεργά µπορεί να δυσκολέψει την 
εφαρµογή της παρέµβασης (Αγγελίδου, 2015).  

Αρκετή έρευνα έχει γίνει σχετικά µε την αποτελεσµατικότητα καθολικών 
προγραµµάτων αντιµετώπισης άγχους σε παιδιά και εφήβους, τα σηµαντικότερα της 
Barrett και των συνεργατών της (Barrett & Turner, 2001, Barrett et al., 2005), 
χρησιµοποιώντας το πρόγραµµα FRIENDS, που βρέθηκε να είναι αποτελεσµατικό 
στα συµπτώµατα του άγχους σε παιδιά σχολικής ηλικίας, µε θετικά αποτελέσµατα 
ακόµη και 3 χρόνια µετά (Fisak, Richard & Mann, 2011). Το FRIENDS είναι καλά 
δοµηµένο και µπορεί εύκολα να ενταχθεί στο πρόγραµµα του σχολείου.  

Τα πλεονεκτήµατα που παρέχει η παρούσα γνωστική συµπεριφορική 
παρέµβαση, είναι πολύ σηµαντικότερα από τις δυσκολίες. Καταρχήν, η πρόληψη 
είναι προτιµότερη και οικονοµικότερη  από την θεραπεία. Επίσης απευθύνεται σε 
όλους τους µαθητές του γενικού σχολείου (και ιδίως σε άτοµα που δεν έχουν 
πρόσβαση ή δεν καλύπτουν όλα τα κριτήρια για θεραπεία). Επιπλέον, οι µαθητές δεν 
στιγµατίζονται και δεν επιλέγονται για την συµµετοχή τους. Το σηµαντικότερο είναι 
πως οι µαθητές αναπτύσσουν δεξιότητες ζωής ώστε να αντιµετωπίζουν τις δύσκολες 
καταστάσεις, αναπτύσσουν κοινωνικές δεξιότητες και βελτιώνονται οι ακαδηµαϊκές 
τους επιδόσεις. Παράλληλα το πρόγραµµα αναπτύσσει την αυτοπεποίθηση, την 
συµπάθεια, τη συνοχή της οµάδας και την ενσυναίσθηση ανάµεσα στους µαθητές, 
ενώ ενδυναµώνει τους µαθητές και όλους τους εµπλεκόµενους. Τέλος υπάρχει ένα 
τεράστιο κοινωνικό και οικονοµικό όφελος για την πολιτεία από την ανατροφή υγιών 
πολιτών, που θα µπουν µε αυτοπεποίθηση στην αγορά εργασίας, χωρίς έξοδα 
νοσηλείας και διακοπή των σπουδών και της σταδιοδροµίας τους.   
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