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RESUMO

Este trabalho de reflexéo e investigacdo tem como principal objectivo
aprofundar o nosso olhar € a nossa capacidade de compreensdo da
adolescéncia. Assim, queremos contribuir para sistematizar conhecimentos da
psicologia em torno do “ser adolescente” e deste modo levar o entendimento e
saberes tedricos/reflexdo e de acgédo aos varios contextos onde os adolescentes
vivem e interagem; dando especial atencdo ao contexto educativo. E também
nosso objectivo perceber a “importdncia dos maus sentimentos” e
especificamente a Raiva - Estado, Trago e Expressédo de Raiva; os sentimentos
de raiva sentidos ou exteriorizados estéo directamente implicados € presentes
no desenvolvimento pessoal.

A avaliagéo do Estado, Trago e Expressd@o da Raiva foi feita através de
respostas individuais dos sujeitos ao questionario “State-Trait Anger Expression
Inventory” - STAXI. Utillizamos a adaptagdo para a populagdo portuguesa
“Inventéario de Estado-Tra¢o de Raiva” de Silva D., Campos R. e Prazeres N.
(1999).

Desenvolvemos a nossa investigacdo com 552 sujeitos (373 rapazes e
268 raparigas) distribuidos por 12 grupos correspondendo a 6 niveis de
escolaridade (do 7° ao 12° ano). Afim de se manter a varidvel contexto os
sujeitos frequentam todos a mesma escola.

As nossas hipdteses: a) “Existem diferencas significativas entre rapazes e
raparigas face ao Estado, Trago e Expressdo da Raiva”; b) “Existem diferencas
significativas entre sujeitos de diferentes niveis de escolaridade face ao Estado,
Trago e Expressado da Raiva”.

O trabalho estatistico foi levado a cabo em SPSS - Estatistica Descritiva,
Teste-T e ANOVA,; com grau de significancia de 0.05.

Os resultados obtidos sendo demonstrativos de tracos comuns na forma
de sentir a raiva pelo universo dos sujeitos no nosso estudo, revelam igualmente
a presenca de caracteristicas proprias, onde se puderam verificar diferengas

estatisticamente significativas.
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| INTRODUGAO




Falar de adolescéncia ou de adolescentes & sempre falar de um
conceito lato, que a primeira vista nos parece quase indefinivel. Antes
de mais, pelo facto de n&o existir apenas um unico estilo dé se ser
adolescente ou uma Unica maneira de viver a adolescéncia, mas antes
um extenso, variado e bastante heterogéneo conjunto de
manifestagcbes mais ou menos directas, mais ou menos complexas,
que nos fazem percorrer longos caminhos a procura de um fio
condutor. Em segundo lugar porque, desta mesma variedade ao nivel
expressivo e comportamental, surgem diferentes abordagens teodricas
e tentativas de compreensdo da adolescéncia por vezes muito
divergentes, proporcionando olhares e leitura dispares e até
contraditorias.

Como diz Stein “uma rosa & uma rosa, € uma rosa”; nos fazemos
como Krupski (1997) “um adolescente € um adolescente; € um

adolescente...”

Em vez de adolescente ou adolescéncia podemos, antes, optar por
falar de adolescentes e de adolescéncias, pois ndo ha um quadro

estavel e igual que se repita.

Com este trabalho n&o queremos definitivamente, correr o risco que
Eduardo Sa (2000) tem vindo a alertar “perigosa € a adolescéncia
vista do alto de alguma altivez dos adultos, porque vista de I3,
adolescentes ... somos nos”. Queremos sim, contribuir para
sistematizar conhecimentos da psicologia em torno do “ser-se
adolescente” e assim ajudar a levar a compreenséo e saber aos varios

contextos onde 0s adolescentes vivem e interagem.

O nosso interesse ao elaborar a raiva, prende-se com aquilo que
achamos ser urgente clarificar. a importancia dos “maus sentimentos”
para o bem e saudavel desenvolvimento do adolescente. A raiva ndo
podefé, ser apenas apresentada na sua vertente negativa, destrutiva,

como vulgarmente é pensada. Existe, sem qualquer duvida, a vertente



positiva e construtiva do sentimento e da expressdo da raiva,
indispensavel para o processo de crescimento e construgédo pessoal.
Sem esta, todo o desejo, a criatividade e a capacidade construtiva do

sujeito dificilmente poderiam existir.

Os sentimentos de raiva sentidos ou exteriorizados estado
directamente implicados e presentes no desenvolvimento pessoal de
~cada um, seja ao nivel da construcdo da identidade, da autonomia, da
separagéo, da negacéo, seja ao nivel da actividade construtiva e da

acgédo do sujeito sobre o mundo fisico e social.

Pensamos que a compreensdo subjectiva e pessoal da adolescéncia
ou do ser adolescente e deste relacionado com a raiva, sé podera
advir do estudo do interior de cada um, do seu préprio mundo interno

onde sentimentos e desejos coexistem.

Este desejo levou-nos a pensar na forma como pré-adolescentes e
adolescentes poderdo pensar e sentir a raiva. Partimos ent&o para
junto destes, questionando-os e orientando a nossa atengédo para as
suas opinides e os seus “sentires” que poucas vezes sdo pensados e
reflectidos fora de situagbes criticas pontuais, quer na escola, na

familia ou noutros contextos relacionais.

A compreensdo da adolescéncia & muitas vezes perspectivada a luz
de inumeras teorias e de conceitos que, a partida, poderdo saturar a
nossa capacidade de escuta e de atencado, condicionando, assim, o
acesso a compreensdo da esséncia que interessa no nosso estudo.
Concretamente desejavamos conhecer o modo como os adolescentes
viviam sentiam e expressavam raiva reservando para isso um espaco
mental t&o livre e disponivel quanto possivel, onde os nossos
conhecimentos prévios ndo condicionassem e alterasse as

verdadeiras vivéncias de cada um.
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A elaboragédo de um trabalho de investigagdo no qual o conceito de
adolescéncia ocupa um lugar privilegiado, e o0 nosso interesse pelo
pensamento psicanalitico, levou-nos a querer compreender de forma

dindmica o adolescente.

Mais do que tentar fazer uma revisdo exaustiva sobre o que desde
Freud tem vindo a ser pensado a este respeito, pretendemos antes
reflectir sobre os contributos de diferentes autores e algumas das
varias leituras e aplica¢des que |lhe tém sido atribuidas ao longo dos
tempos. Focaremos, para tal, algumas conferéncias que nos parecem
fundamentais enquanto marcos de evolucdo do pensamento a este

respeito.

As leituras feitas deixaram-nos a impressdo da existéncia de uma
imensiddo de textos e reflexdes sobre esta teméatica. Contudo parece
escassear um pensamento sistematizado e organizado relativo a
adolescéncia enquanto conceito geral. As implicacdes varias deste
conceito em diferentes campos de interesse, influenciados pela
pratica clinica e experiéncia dos varios autores, trazem um conjunto

rico e multifacetado da adolescéncia.

Subjécente ao nosso interesse pelo desenvolvimento deste estudo,
esteve sempre a certeza de que é pensando e reflectindo sobre os
fendmenos, tornando-os objectos da nossa atencdo e consciéncia,
que qualquer um de nds evolui na sua relacdo com estes. Investigar
como os sujeitos em estudo sentem e vivem a raiva, poderd também
ser um modo de os levar a pensar € a crescer na sua relacdo consigo

e com este sentimento.

A elaboracgdo deste projecto ndo deixou de conter um desejo, talvez
ambicioso, de proporcionar a escola, professores, pais € aos proprios
adolescentes, um espago para pensar, palco de novos pensamentos
capazes de se transformarem e evoluirem, levando assim a

transformacgao dos sujeitos e dos contextos. Transformac&o essa no
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sentido do crescimento do desejo de descoberta da verdade, da

verdade de cada um.

Talvez porque permanece em nds algo do ser adolescente e talvez
porque 0 nosso proprio desejo de pensar, de aceitar, de acolher
aquilo que foram o0s nossos sentimentos e os dos outros tenha
permanecido insatisfeito, talvez por isso, hoje, nos propusemos,
caminhamos no sentido desta descoberta. Descoberta que acabou por
assumir alguns aspectos formais, pouco harmonizaveis com uma
“viagem” sonhadora, mais livre, e certamente tambem mais

desorganizada, mas que foi, afinal, motor deste trabalho.

Pareceu-nos dificil, e alids ndo fazia parte das nossas motivagdes,
elaborar um trabalho onde existisse um rigoroso controle de todos os
factores que naturalmente fazem parte da histéria pessoal de cada
um. Optamos pela pesquisa exploratéria, através de um questionario.
Procuramos explorar o que os adolescentes se permitem sentir, viver

e expressar sobre 0s seus sentimentos de raiva.

Foram formuladas algumas questées com o intuito de orientar e de
estimular o nosso préprio pensamento, deixando espaco para que
bebendo de varias fontes tedricas, libertassemos o nosso pensar e
pudéssemos também mergulhar no mundo de ser adolescente e
estabelecendo desta forma, uma relagéo interna entre o sujeito e o

fendmeno pensado.

Idade, sexo e estado-trago de expressdo da raiva foram parémetros
tidos em conta e que nos permitiram digerir e dar sentido a todo um

vasto conjunto de dados obtidos.

Iniciamos a apresentac&o deste trabalho de investigacdo com uma
reflexdo tedrica sobre algumas contribuicdes que abordam o
desenvolvimento da crianga e adolescente. Optamos por nos centrar

nos autores com 0s quais mais nos identificamos.
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Comegamos por abordar a evolugdo do conceito de adolescéncia & luz
da teoria psicanalitica e, dentro desta, seleccionamos alguns autores,
quer por serem marcos indispensaveis a evolucdo do conhecimento
sobre esta matéria, quer por apresentarem conceitos e teorias que
tém em nds um sentido e um eco particular. Apoiados, também, nas
teorias psicanaliticas fazemos uma breve apresentacdo dos seus
contributos para a compreens&o da agressividade, uma vez que esta,
em termos dinamicos, se relaciona com a raiva enquanto “mau

sentimento”.

Seguidamente, apresentamos o0s conceitos de temperamento e

emocgédo, dedicando especial atencdo as questdes da raiva.

Esta fora do ambito deste trabalho, perceber a forma como a raiva se
liga a psicopatologia. Tentaremos organizar um pensamento sobre a

evolucdo do conceito raiva a luz da psicologia das emocdes

Terminaremos a reflexdo tedrica com uma consideracdo sobre a
Escola e os contextos educativos, tematica que nos pareceu estar
indirectamente relacionada com questdes presentes na parte pratica
deste estudo, por ser um espaco fisico e psicoldgico preponderante no

desenvolvimento dos jovens.

Num segundo momento, apresentaremos a parte pratica do trabalho.
Nesta, estudaremos o sentimento e expressédo da raiva e o modo
como esta é influenciada pelo nivel de escolaridade/idade e sexo dos
sujeitos em estudo. Serdo apresentados os aspectos metodologicos
gue estiveram presentes na investigacdo de campo, os resultados

obtidos e a respectiva analise.

Por fim, procederemos a apresentacéo da discusséo e conclusdes.



I REVISAQ TEORICA




1 - ADOLESCENCIA(S) OU ADOLESCENTE(S)

1.1 - BREVE NOTA: “NAO SER CARNE NEM PEIXE...”

Ser adolescente na adolescéncia nem sempre se apresenta como

tarefa facil, diz Winicott.

Diz Eduardo Sa no inicio do no 2000: “é perigoso ser adolescente!...
esta-se entre ser menor e maior, 0 que, num plano juridico, pode ter
vantagens, mas aos olhos de adultos pouco seguros de si mesmos

significa “n&o ser carne nem peixe”.

S&o varias as evocacdes mais ou menos préximas ou distantes a esta
ideia feita por psicdlogos, psicanalistas e psiquiatras e demais
pensadores-escritores. Iremos passar revista a algumas destas
posicSes, interrogarmo-nos se é pertinente a observacdo desta linha
de separacdo entre a infancia e a idade adulta. Se pelo contrario
poderiamos ou deveriamos ver a adolescéncia como um momento da
vida préprio, com caracteristicas proprias ou, simplesmente, um

prolongamento integrado na infancia.

Os autores, que se inscrevem na corrente psicanalitica enfatizam os
factores internos ao sujeito, caracterizam o adolescente realcando a
vulnerabilidade da sua personalidade, devido sobretudo as pulsdes
que estiveram latentes no periodo que antecede a puberdade e
remetem os comportamentos mal adaptados do adolescente para a
inadequacédo das defesas psicologicas utilizadas no confronto com os

conflitos e tensdes internas.

Para estes autores, o processo de desvinculacdo, € a consequéncia
psicossocial da puberdade, esta separagdo das pessoas mais

significativas da infancia, sera a condicdo necessaria para o
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estabelecimento de novas relagdes com os pares, nomeadamente com

sujeitos do sexo oposto.

Hall defende, que a adolescéncia é um periodo de renovacso,
representa um estadio de transic&o na histdria humana, caracterizado

por descontinuidade, grande tormenta e perturbacgéo interna.

Krynski (1997) ilustrou o adolescente com “a figura de Jano, que
simboliza meia face de crianga e a outra de adulto, nem crianca, nem
adulto, reflecte no espelho todo o seu narcisismo e toda a sua
prepoténcia, todo o seu luto pela crianga que deixou de ser, toda a
sua ansiedade e esperancga pelo adulto que ndo sabe como sera. E no
fundo, a busca da identidade do Homem - a tentativa de sobreviver,
de sobrevalorizar no ambiente e a si préprio de ser o vencedor e
perante os seus semelhantes, o mais belo, o mais forte, o mais

corajoso, o soberano - Narciso”

Na opini&o de Dolto e Dolto Tolistch (1991) a “adolescéncia & o
periodo de transicdo que separa a infancia da idade adulta’ e
comparam a adolescéncia a um “segundo.nascimento que se cumprira
progressivamente. Ha que abandonar pouco a pouco a protecgdo

familiar como um dia se abandonou a placenta protectora”.

Aberastury (1992) escreve “entrar no mundo dos adultos significa
para o adolescente a perda definitiva da sua condicéo de crianca. E o
- momento crucial da vida do Homem e constitui a etapa decisiva de um

processo de desprendimento que comegou com o nascimento”.

Conforme ressalta Kestemberg (cit Marcelli e Broconnier, 1989) diz-se
muitas vezes erroneamente que o adolescente &, ao mesmo tempo,
uma crianga e um adulto ; na realidade ele ndo é mais uma crianca,

mas ainda ndo é um adulto.



—
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Segundo Dias Cordeiro (1994) ao se pensar que “o adolescente ja ndo
& uma crianga e ndo é ainda um adulto”, perde-se de vista o confiito
real, que é a “forca do processo maturativo do adolescente e as
estruturas sociais actuais’, as quais nao se tém revelado capazes de
acompanhar a rapidez das transformacdes. Esta-se a criar um
equivoco, em que a adolescéncia na nossa cultura e na nossa época
histérica, seria apenas uma fase de transigdo entre a infancia e a

idade adulta.

Como escreve Maria Emilia Costa (1998) no seu livio “Novos
Encontros de Amor”, “Chegar a adolescente, (...), ndo é tarefa facil. E
um pouco como se algo de muito importante se tivesse perdido e algo

de muito importante se néo tivesse encontrado”.

O desenvolvimento no periodo da adolescéncia "n&o se processa
através de periodos estanques e rigidos, antes sendo o resultado de
um minucioso continum de integracdes psiquicas de complexidade
crescente. Nele, a adolescéncia deve ser compreendida e
perspectivada nos contextos do desenvolvimento psicolégico global,

quer nos seus aspectos normativos, como desviantes” (Sa, 1990).

Esta concepgéo permite elaborar uma imagem da adolescéncia que se
caracteriza por perturbagdes e inadaptagbes transitérias, mas
necessarias ao desenvolvimento.

[43

Konopka rejeita “a ideia comum de que a adolescéncia era,
exclusivamente, uma preparagdo para a vida adulta ..”. Os
adolescentes s&o pois, pessoas com qualidades e caracteristicas
especificas, que tém um papel interventivo e responsavel a
desempenhar, tarefas a realizar e capacidades a desenvolver, num

momento particular da vida.
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1.2 - COMPREENDER O CONCEITO : ADOLESCENCIA

Segundo Dias Cordeiro (1994), a compreensdc dos fendmenos
psicologicos da adolescéncia abrange dois aspectos : a trajectéria
evolutiva da pessoas, da gestacdo a terceira idade e a inter-relacéo

permanente individuo-meio.

O autor destingue a “primeira e a segunda fases da adolescéncia. A
primeira - “early adolescence” - ¢é sobretudo marcada por
transformagdes rapidas a nivel biologico e hormonal, da imagem
corporal e psicolégicas. E uma fase de revivéncias do conflito
edipiano, acompanhando-se de retraimento e regressdo narcisica e de
retorno a uma posigdo depressiva. O adolescente tende a isolar-se ou
a partilhar com um amigo ou um grupo as vivéncias de perplexidade e
de estranheza face ao cofpo em rapida transformacéo e as imagens

carregadas de erotismo que o assaltam.

Na segunda adolescéncia, o balango energético ‘“investimento
narcisico/investimento objectal” comeca progressivamente a definir-se

pelo predominio da relacdo pessoal com os outros.

A relacéo objectal pressupde o estabelecimento do que consideramos
0 segundo organizador psiquico da adolescéncia - a escolha do
“objecto” heterossexual da relagdo, apenas possivel através do “luto
das imagens parentais” e do abandono da bissexualidade psiquica

das fases precedentes.

A plasticidade do processo maturativo permite assim resolver as
dificuldades anteriormente vividas e de “autoliquidar’ conflitos de
desenvolvimento biopsicolégico reactivos na puberdade (...),

nomeadamente os resultantes da problematica edipiana com os pais.

A adolescéncia é assim marcada pela penosa dialética da perda e do

ganho, do passado versus futuro, da progressédo-regresséo: crescer-
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regressar; depender-autonomizar-se; ser igual - ser autéonomo;
bissexualidade infantil - heterossexualidade adulta; expectativa dos
pais - projectos dos filhos; linguagem infantil - comunicacado verbal;

velha cultura - nova cultura” (Dias Cordeiro, 1994).

O autor diz, ainda, que “a adolescéncia € um periodo eminentemente
marcado pela mudanca. O adolescente e os seus familiares véem-se
bruscamente confrontados com um personagem em metamorfose, que
thes surge completamente estranho pela rapida mudanga corporal e
psicologica que nele se opera. Esta mudanca € a marca do seu
desenvolvimento, no plano bioldgico, corporal e psicossocial, como é
também o inicio do seu processo de diferenciagcdo-separacédo e

autonomizacédo em relacédo aos pais.

Para Dias Cordeiro (1994), “nada mais natural que a curiosidade, o
desejo de novos conhecimentos e de novas sensacdes. Isto marca a
“originalidade” da vida pesscal que o jovem quer encontrar para, em

ultima analise, se encontrar a si préprio”.

A adolescéncia é a idade da mudanca, tal como se compreende pela
propria etimologia da palavra: em latim adolescer significa crescer. O
duplo movimento de renegacdo da sua infancia, por um lado, e a
procura de um estatuto estavel de adulto, por outro, constitui a prépria
esséncia da “crise”, do “processo psiquico” atravessado por todo o

adolescente (Braconnier e Marcelli, 1989).

Certos psicanalistas conceptualizam a adolescéncia como um periodo
“critico”; a distingdo entre manifestacdes proprias desta etapa e
disturbios psiquicos €& arriscada, até mesmo impossivel. Qutros
autores conceptualizam a adolescéncia como uma etapa do
desenvolvimento que poderia ter diferentes estadios, e cuja fungdo de
conjunto poderia ser comparada a da primeira infancia. Aqui, a

adolescéncia representa um processo que comporta diferentes tarefas




que devem ser cumpridas para passar a idade adulta, entre elas a

dindmica da separacao-individuacéo.

Marcelli e Braconnier (1989) estudaram a adolescéncia repartindo as
varias conceptualizacbes em dois grandes grupos: de um lado, o
enquadramento “crise da adolescéncia”; de outro o “processo da

adolescéncia, segundo processo de separacdo-individuacéo”.

A adolescéncia como crise: a adolescéncia é vista como uma
interrupcdo da tranquilidade do crescimento. A adolescéncia é
caracterizada por posi¢cdes econdmicas e dindmicas extremas,
cambiantes e flutuantes, que d&o a esse periodo de vida o seu
aspecto de tumulto, de transtorno e de crise. No entanto, ha que nao
confundir com patologia, visto que o diagndstico diferencial entre os
transtornos da adolescéncia e a verdadeira patologia é distinto, ainda

que seja uma tarefa dificil.

Winnicott afirma que o remédio para a adolescéncia € o tempo que
passa e o0s processos de maturagcdo que culminam com o
aparecimento da pessoa adulta;, qualquer tentativa no sentido de
acelerar ou retardar esses processos podera destruir uma organizacéo

saudavel e desencadear uma doenga mental.

Winnicott define algumas caracteristicas dos adolescentes, as quais
estdo de acordo com os comportamentos do bebé ou com os estados
regressivos dos psicéticos:

1. O isolamento pode ser pensado como o ressurgimento de uma
caracteristica da fase mais precoce do desenvolvimento onde néo
existem objectos exteriores ao self. Uma atitude mais préxima do
narcisismo primario.

2. O adolescente encontra as suas razGes num comportamento

| regressivo. Ao “Eu Sou” do adolescente corresponde uma acgao

agressiva, consciente e reflectida, inerente a necessidade de auto-
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afirmacdo. A realidade aparece sob a forma de situacbes de
confronto, que exigem uma interacgéo do ego.
3. A exigéncia de autenticidade do adolescente é enorme, isto €&, ele

n&o aceita solugdes falsas, nao faz concessdes.

Decorre destas caracteristicas do adolescente uma dificuldade nos
seus processos identificatorios. O preco da identificagdo as figuras
parentais e, muitas vezes, a impossibilidade de se sentir real. Torna-
se necesséario que o adolescente ndo sacrifique demais o©s seus
desejos pessoais, no processo de identificacdo, a certos aspectos da
sociedade. Muitas vezes, face a impossibilidade de se sentir real, o

adolescente parece optar pelo direito de n&o sentir nada.

Como escreve Winnicott, existe um vinculo entre as diversas
manifestacdes do adolescente normal e as diversas psicopatologias:
- a necessidade de evitar toda e qualquer soluc&o falsa
corresponde a inaptidéo do psicotico ao compromisso
- a necessidade de sentir-se real ou de ndo sentir
absolutamente nada esta vinculada a depresséo
psicética com despersonalizagao;
- a necessidade de provocar corresponde a tendéncia

anti-social que se manifesta na delinquéncia.

M. Klein diz que na adolescéncia, a soliddo é imensa e que ha o
desejo de um estado interno perfeito, inatingivel. Segundo a autora,
“na verdade do seu inconsciente, os adolescentes procuram na

sua nova identidade a verdadeira liberdade” (Knobel, 1997).

Como defende Horrocks (1955, citado por Gallatin, 1978), a
adolescéncia "é wuma época de novas experiéncias, novas
responsabilidades e novos relacionamentos com os adultos e
companheiros", considerando que o que é propriamente inovador

neste periodo de vida é a "qualidade da experiéncia".
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A adolescéncia é um tempo "durante o qual o jovem aprende quem ele
€, 0 que realmente sente (...), diferencia-se a si mesmo da sua
cultura, embora dentro dos termos da cultura a que pertence’
(Friedenberg, 1959, citado por Gallatin, 1978). Assim, "durante a
adolescéncia o jovem adquire a habilidade de adoptar uma
perspectiva sobre a sua propria experiéncia de vida". Friedenberg
parece sugerir que neste periodo ocorre a emergéncia da consciéncia
do "sentido de individualidade". A adolescéncia, € pois, a "procura

romantica e turbulenta da identidade"” (Gallatin, 1978).

Marcelli e Braconnier (1989) explicitam duas criticas a identificagéo
da adolescéncia com uma crise: por um lado, estudos longitudinais,
utilizando testes psicoldgicos e questionarios sobre a imagem de si e
as representacdes de objecto internalizado, constataram que
diferentes grupos de adolescentes podiam ser distinguidos; por outro
lado, existe o risco de uma possivel confusdo entre os aspectos
normais e patolégicos nos adolescentes. Assim, na opinidc dos
autores, as manifestacdes da adolescéncia que sdo sinais de uma
etapa do desenvolvimento devem ser distinguidas dos disturbios

psiquicos.

A adolescéncia como processo de separagao-individuacao foi
assumida por varios psicanalistas que compararam a adolescéncia ao
processo de separagdo do bebé descrito por M.Mahler: “Enquanto
que o bebé se desliga da sua mée por internalizac&o, o adolescente
desliga-se dos objectos internos para amar os objectos exteriores

(Marcelli e Braconnier, 1989).

Dos estudos e pesquisas de M. Mahler sobre as psicoses simbidticas
e as fases de processo normal de desenvolvimento, salienta-se a
teoria do processo de separagdo-individuagcdo e as quatro fases
caracterizadas pela autora: diferenciacéao, experimentacao,
reaproximacéo e estabelecimento da constancia da imagem de si e do

objecto.
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O amago da obra de M. Mahler refere-se a eterna luta do Homem
contra a fus@o e o isolamento. Pode-se julgar todo o ciclo vital como
um processo mais ou menos bem sucedido de distanciamento da mée
simbidtica e de introjecgéo da sua perda; como um eterno anseio pelo
real ou fantasmatico estado ideal do eu ; como uma pretensao & fusdo
com a mée simbidtica toda bondade que uma vez faz parte desse self,

num estado de pleno bem estar (M.Mahlar, 1977).

Blos retomou os conceitos de M. Mahler e transp6-los para a
adolescéncia, constituindo-os como um segundo processo de
separacgdo-individuagdo, em que ha reactualizacdo dos conflitos
correspondentes a fase infantil, com ambivaléncia entre autonomia e

dependéncia.

O autor descreve diferentes sub-fases: a pré-adolescéncia,
caracterizada pelo aumento quantitativo da press&o pulsional e pelo
ressurgimento da pré-genitalidade; a primeira ado{escéncia, marcada
pela primazia da genitalidade e pela “rejeigcdo dos objectos parentais
internos”; a adolescéncia propriamente dita, onde predominam o
redespertar do complexo edipano, o desligamento dos primeiros
objectos de amor, e a intensificacdo do narcisismo; a adolescéncia
tardia, que é uma fase de consolidacdo das fungdes e interesses do
'ego e de estruturacdo da representacdo de si; a pds-adolescéncia,

que € o momento em que se resolvem as tarefas da adolescéncia.

1.3 - A PUBERDADE, NA VIVENCIA DOS ADOLESCENTES

Autores como S. Hall, Anna Freud, P.Blos (cit por Coleman, 1980),
realcam, por um lado, a vulnerabilidade da personalidade e a "ma
adaptacéao" dos comportamentos do adolescente, devido a presséo
dos instintos sexuais que surgem depois de um periodo de laténcia, e
por outro, a necessidade do jovem se libertar dos pais e estabelecer

uma "nova" identidade.
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A puberdade € um periodo de crescimento libidinal durante o qual as

exigéncias pulsionais s&o particularmente reforcadas.

Freud ja refere, nos “Trés ensaios sobre a teoria da sexualidade” que
com o inicio da puberdade aparecem transformacdes que levardo a
vida sexual infantil @ sua forma definitiva e normal. Para Freud, a
pulsdo doravante descobrira o objecto sexual no outro, as diversas
zonas erdgenas ditas parciais subordinar-se-&o ao primado da zona

genital.

Klein, A Freud e Winnicott verdo nestas modificagbes fisioldgicas a

fonte de perturbacdes no equilibrio psiquico do adolescente.

Nos primeiros anos de vida do bebé o id é o "reservatdrio dos
impulsos bioldgicos basicos" (Gallatin, 1978), que o bebé traz ao
nascer, deste modo é o id que aglomerava e condensava toda a
energia da crianga. Como Freud defende, ¢ bebé ndo poderia
suportar um atraso na satisfagdo dos seus desejos, funcionando
segundo o principio do prazer, isto é, todos os desejos do bebé tém
de ser imediatamente satisfeitos porque ele n&o tem poder para
tolerar a frustracdo, nem sabe como satisfazer os seus préprios

desejos.

A outra estrutura da personalidade definida por Freud - o0 ego - é
organizada devido aos sentimentos de angustia, frustracdo e
desprotecgdo que o bebé sente decorrentes da n&o satisfagdo
imediata dos seus desejos. Ao ego cabe exercer o controle sobre o id

e deste modo aliviar o estado de frustragdo do bebé.

Nos primeiros anos de vida o id suplanta e domina o ego e assim o
ego precisa de algo que o ajude no controle do id. A essa nova
insténcia Freud chamou superego. E no periodo de laténcia (em que a
sexualidade estd adormecida) e com a entrada para a escola, que a

crianga vai desenvolver um forte superego, isto €, uma instancia que
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"avalia" o certo e o errado. Com a entrada na puberdade, os impulsos

adormecidos no periodo de laténcia emergem novamente.

A corrente psicanalitica e especificamente Anna Freud (1986),
associa a adolescéncia a recapitulacdo dos conflitos da sexualidade
infantil ocorridos nas fases oral, anal e falica, momentos de tenséao
emocional interna e intensa que corresponde a um conflito entre o id e
o ego. O Ego esta muito fragilizado dadas as tensdes existentes, pois,
"hd um confronto entre um id relativamente forte e um ego fraco" (A.
Freud, 1986).

Como salienta A. Freud (1986) “todo o reforgo das exigéncias
pulsionais aumenta a resisténcia do ego a pulsdo”. Para a autora, o
prognéstico da puberdade n&o repousa na poténcia das pulsdes, mas
na tolerancia ou intolerancia do ego face a essas pulsdes. Do mesmo
modo, ndo s&o as modificacdes do id, mas antes as diferentes
relagdes que o ego estabelece com o id, que determinam as
diferencas observadas na representacdo do objecto. Dai, segundo
Marcelli e Braconnier (1989), a Iimportadncia do estudo dos

mecanismos de defesa na adolescéncia.

Ocorrem, muito frequentemente, conflitos entre o ego e o0 superego,
que obrigam o adolescente a criar toda uma série de mecanismos de
defesa, que lhe permitem "fugir® ao conflito e controlar assim os
impulsos que agora ressurgem. E pois, na adolescéncia que o
superego e o ego fortalecendo-se v&o conseguir impdr o "principio da

realidade" ao "principio do prazer" do id.




1.4 - OS MECANISMOS DE DEFESA NA ADOLESCENCIA

Face aos conflitos \/ividos, o adolescente vai instalar certas defesas.
Segundo Marcelli e Braconnier (1989), algumas destas como
repressao, deslocamento, isolamento s&o gerais, porém outras
parecem ser mais especificas ou particularmente frequentes nesta
idade. Anna Freud (1986), caracteriza os tipos de mecanismos de
defesa mais especificos dos adolescentes: - ascetismo -

intelectualismo - isolamento relativamente as figuras paternas.

A intelectualizagcdo €, segundo A.Freud, um mecanismo defensivo do
ego para melhor controlar as pulsdes ao nivel do pensamento. S&o os
adolescentes que passam horas interminaveis na discussido e
reconstrugdo do mundo; a ades@o massiva e sem nuances a teorias
filos6ficas ou politicas. A.Freud compara a intelectualizagdo ao
ascetismo, que se poderia definir como um mecanismo defensivo do
ego para melhor controlar as pulsdes ao nivel do corpo. S&o os
adolescentes que se impdem tarefas ou restricdes fisicas extremas
(correr um certo numero de quildmetros por dia, ndo comer
determinado alimento, ndo se agasalhar, enfrentar intempéries,
recusar toda e qualquer satisfagdo ou prazer corporal). Percebe-se
facilmente, por detras deste ascetismo, as tentativas de controle dos

desejos sexuais.

A clivagem e os mecanismos associados representam o
ressurgimento, na adolescéncia, de mecanismos arcaicos muitas
vezes abandonados, ao longo do periodo edipiano, em favor de
mecanismos mais adaptados, como a inibicdo e a repressao. A
utilizag&o da clivagem tem por objectivo proteger o adolescente do
seu conflito de ambivaléncia, centrado no vinculo com as imagens
parentais. Clinicamente, a clivagem € ilustrada pelas bruscas
passagens de um extremo a outro, de uma opinido a outra, ou de um
ideal a outro. E também observada nos comportamentos contraditérios

do adolescente, contradicdo que este parece nédo perceber ou pela
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qual ndo se inquieta. E assim que o adolescente reclama
ruidosamente a sua independéncia e quer ser acompanhado pelos
pais noutras condutas aparentemente banais. Estas bruscas
mudangas, estas contradi¢des, s&o tanto mais compreensiveis quanto
mais o0 adolescente tiver todo um discurso racionalizante e

intelectualizante.

Associados a clivagem observa-se frequentemente uma série de
mecanismos defensivos de tipo arcaico: identificagdo projectiva -
bruscas e massivas adesbes a sistemas de ideais sem nuances;
idealizacdo primitiva - marcada por escolhas de objectos totalmente
irrealistas e inacessiveis, ou por um ideal do ego megaldmano;
projeccédo persecutéria - sensacdo de um mundo hostil e perigoso,
do qual é preciso defender-se para sobreviver. A activacdo destes
mecanismos defensivos é responsavel pelo aspecto tdo particular das

relacdes de objecto estabelecidas pelo adolescente com o seu meio.

Marcelli e Braconnier (1989) dizem, que nos trabalhos de A. Freud
sobre os mecanismos de defesa, estes podem ser percebidos como
aprendizagens que se fazem aos poucos, até a descoberta de quais

s80 0s mais eficazes para aplacar a angustia.

N&o acentuando tanto a importancia dos mecanismos de defesa como
A. Freud, Blos dedica-lhes igualmente alguma atencéo, defendendo
que nesta etapa da vida o adolescente pode "regredir a posicdes
infantis” como forma de "balango" (empurrdo) para conseguir
solucionar o processo de individuacdo. Deste modo, toda a sua
vivéncia vai-se processando com avangos e retrocessos sistematicos
de modo a superar as dificuldades e as pressdes a elas associadas.
S&o varios os comportamentos regressivos enunciados por Blos, como
a idolatria, o inconformismo e a rebelido, e todas as posicbes de
ambivaléncia, nomeadamente em relacdo aos objectos da primeira

infancia. Estas reacc¢des defensivas levam a uma diminuicdo dos lagos
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emocionais em relagdo aos pais e por conseguinte conduzem a uma

maior separacdo e autonomia.

1.5 - LUTO DAS IMAGOS PARENTAIS NA ADOLESCENCIA

As modificagdes fisioldgicas e pulsionais junta-se outro movimento
intrapsiquico ligado a experiéncia de separagdo das pessoas
significativas na infancia, @ mudanga nos modos relacionais, aos
projectos e prazeres elaborados em comum, e que pode ser

comparado, na opinido de varios autores, a um trabalho de luto.

Haim (cit. Por Marcelli e Braconnier, 1989) considera que tal como o
enlutado, o adolescente permanece em certos momentos mergulhado
na recordagédo dos seus objectos perdidos. Porém, ao passo que a
dindmica de Iuto normal permite que se faca esse trabalho, a

dindmica da adolescéncia faz com que nada se fixe.

Anna Freud estabelece um paralelo entre as relagdes dos
adolescentes e as respostas dos individuos com dois outros tipos de

perda real: as decepgdes sentimentais e os [utos.

O trabalho da adolescéncia, tal como o do luto, consiste numa “perda
do objecto”. A perda dos “objectos infantis” é analisada por Marcelli e
Braconnier (1989) a dois niveis:

1. perda do “objecto primitivo’: faz com que se compare a
adolescéncia a primeira infancia (fase de separagdo do objecto
maternal). Autores como M. Mahler, Kestemberg e Meltzer falam da
segunda fase do processo de “separacdo-individuacédo”;

2. perda do ‘“objecto edipiano” carregado de amor, 6dio e
ambivaléncia: o adolescente ¢é levado a conquistar a sua
independéncia, a libertar-se do dominio dos pais e a liquidar a

situacdo edipiana” (Haim cit Marcelli e Broconnier, 1989).
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Confronta-se com isto o facto de a imago parental idealizada, isto é, o
sentimento de tudo poder realizar (o ‘ideal megalomaniaco da
infantil”), sendo projectados durante a infancia so.bre 0s pais, sao
também postos em questdo pelo desejo de autonomia, pelo
descobrimento de outros ideais e por uma melhor percepc¢éo da

realidade.

A grande tarefa da adolescéncia, segundo Blos, € a construgéo de
uma nova individualidade. Assim como a crianga na primeira infancia
tem de se separar dos pais, desencadeando-se um processo de
desvinculagédo das figuras parentais e a procura de novos objectos, o
adolescente durante esse periodo recapitula e vivéncia o processo de

"individuagao".

Para as teorias psicanaliticas, a construgdo da identidade, implica
uma ruptura da identificagéo e das relagdes com os pais, naturalmente
conflituosa. Acentuam a oposicdo do adclescente face aos pais, antes
percebidos como autoridades poderosas e infaliveis. O adolescente,
ao ver os pais como seres com falhas e defeitos, faz o que Blos

denominou de "desidealizacdo das figuras parentais".

Sindrome da Adolescéncia Normal é a denominacéo de Knobel (1962)
para esta tarefa levada a cabo pelos adolescentes. Esta definicao
psicodindmica e cognitiva apareceu para o autor como 0 resultado

l6gico da elaboracdo de lutos proprios desta fase evolutiva.

A capacidade de elaborar estes lutos depende das vicissitudes que
contribuiram para a formac¢do do mundo interno do adolescente e da
sua interaccdo com a realidade externa. Isso ocorre como pano de
fundo do reviver de situacdes infantis, principalmente os conflitos

dependéncia/independéncia e ao Complexo de Edipo.

Em qualquer momento da vida, os lutos sé sdo ultrapassados, quando

o sujeito, passa por estados depressivos. Na adolescéncia, segundo
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Knobel (1997), também observamos este processo, dai os
adolescentes viverem numa depressdo constante, aparentemente
mascarada e com tragos psicopaticos que aparecem das maneiras

mais diversas na expressdo de condutas contraditérias.

A depressdo e a psicopatia aparecem como expressdes na
adolescéncia que, dependendo da intensidade e do comprometimento

do self, podem ser normais ou patologicas (Knobel, 1997).

A adolescéncia, segundo Dias Cordeiro (1994), caracteriza-se por
uma necessidade normal de reencontro do jovem consigo proprio e de

substituicdo dos lagos afectivos infantis que o ligam aos pais.

O adolescente devera rejeitar os pais, ou melhor as imagos parentais,
cuja presenca reactiva os conflitos edipianos, no entanto, a
construgcéo da sua identificagcéo n&o se podera fazer na desinsergéo

deste adolescente do seu meio familiar.

Segundo Dias Cordeiro (1994), “na base de toda a adolescéncia
encontra-se este assassinato das imagos parentais, condensado
fantasmatico da agressividade ligada a todo e qualquer crescimento”.
Esta postura esta de acordo com a perspectiva de Winnicott que
considera que “crescer €& por natureza um acto agressivo’.
Confrontado com este paradoxo, o adolescente devera experimentar
0s seus conflitos antes de achar a sua solugdo: os meios de defesa de
que dispde, quer os reutilize (retorno aos processos defensivos do
periodo edipiano), quer descubra novos (processos defensivos
especificos da adolescéncia), tém por objectivo tornar suportavel esta

represséo e esta incerteza identificatéria subjacente.

“O adolescente vé-se forgado, pelas condigdes proprias do processo
maturativo, a tomar uma certa distancia da maneira como idealizou os
proprios pais (Imagos parentais) para, em seguida, poder relacionar-

se com eles, ndo ja como figuras idealizadas, mas sim como pessoas




reais. Esta fase do adolescente (...) que os psicanalistas chamam fase
de “luto das imagos parentais”, caracteriza-se por uma necessidade
normal de isolamento - “retraimento narcisico” - durante a qual pais e
professores sentem grandes dificuldades de compreensdo e de
comunicacdo com o adolescente. Este processo maturativo (...) € uma
genuina procura de si proprio e de uma sociedade mais humana”
(Dias Cordeiro, 1994).

Aberastury (1992) diz que na adolescéncia “vivemos no mundo interno
o problema de uma juventude inconformada, que se enfrenta com a
violéncia, e o resultado é s6 a destruicdo e o entorpecimento do
processo. A sociedade em que vivemos com o seu quadro de violéncia
e destruicdo, n&o oferece garantias suficientes de sobrevivéncia e cria
uma nova dificuldade para o desprendimento. O adolescente cujo
destino é a procura de ideais e de figuras ideais com que se
identifique, depara-se com a violéncia e o poder e acaba por aprender

a usa-ios também”.

Sao outros os lutos que, segundo Aberastury e Knobel (1971), o
adolescente tera de fazer:

a) pela identidade infantil;

b) pelo corpo infantil perdido;

c) pela fantasia de bissexualidade.

Mas... “é perigoso ficar em leituras mais ou menos conservadoras da
adolescéncia, como aquela que a toma como um conjunto de lutos em

relacdo aos pais da nossa infancia.

Um adolescente nunca aceita a perda do pai que fantasiou na sua
infancia mesmo quando no calor da sua birra, diz de si para si, «eu
quero que ele morra». Querer que desaparegam ou morram 0s lados
maus do pai ndo significa desejar mata-lo, mas prescindir daquilo que

no pai, o impede de ser mais pai.” (Eduardo Sa, 2000).
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1.6 - PROCESSOS DE IDENTIFICAGAO NA CONSTRUGCAO DO SER
ADOLESCENTE

Em Psicologia das Massas, Freud (1921) propbée uma correlag&o entre
0s aspectos narcisicos, o ego ideal e os processos de identificagéo.
Dentro de um grupo podem ocorrer mecanismos regressivos que
levam a uma perda da identidade individual, prevalecendo a grupal.
Neste movimento, os ideais narcisicos mais primitivos ligados a
omnipoténcia, & negacao da realidade e a clivagem podem predominar
no ego, com consequente perda ou diminuigdo do senso critico e da

autonomia individuais.

Freud (1920) no livro Para Além do Principio do Prazer, especulou
sobre a existéncia de um instinto de morte que se contrapde ao
instinto de vida. Segundo Levisky (1997), parece existir no ser
humaho algo que o leva a procurar um estado mental nirvanico, uma
incapacidade para a individuagdo e busca de autonomia. O autor,
compara este estado mental a degeneracdo (morte) psiquica, a
cristalizacdo (fixacdo) do funcionamento mental em estadios primitivos
do seu desenvolvimento, caracterizado pela incapacidade de suportar

qualquer frustracédo, e de pensar criativamente.

O processo de identificagdo tem inicio antes mesmo de a crianga
nascer, a partir dos anseios, projecc¢des, idealizagbes conscientes e
inconscientes existentes no imaginario dos pais, em relag&o ao futuro
do bebé. Este processo prossegue por toda a vida, através de
periodos criticos de reorganizagéo egoica, devido a redistribui¢bes da
libido e da agressividade, sofrendo transformac¢des de valores e
ideais. Neste processo continuo de transformagéo ha aspectos que se
tornam constantes e outros que sofrem continua evolugdo. A
identidade como um aspecto da personalidade pode ser compreendida
como o resultado de uma multiplicidade de identidades parciais que
tem elementos invaridveis e outros mutaveis, os quais contribuem

para a formag&o de diferentes configuracdes afectivo-cognitivas e




sociais da personalidade. A identidade nos seus aspectos multiplos
sera agente modificador da cultura e sofrera as consequéncias de tais

mudancas (Levisky, 1997).

Segundo Aulagnier (1968), mesmo antes de vir ao mundo o bebé &
pré-enunciado pelos pais e por eles deve ser desejado e pré-
investido. Na familia esse novo ser ocupa um lugar simbdlico no

sistema de parentesco e € um elo na cadeia das geragdes.

Antes gue o Eu se tenha formado a resposta da mé&e tem, para o
bebé, uma funcdo identificatéria. Por meio dessa identificagao
primaria o bebé identifica-se com as percepgbes co-exiensivas a
resposta da mée, alienando-se, num primeiro momento, no desejo e
no imaginario materno. Deste “Utero psiquico”, ele deverd emergir, a

fim de que o seu eu se forme autonomamente.

A identificacdo primaria, segue-se a identificagcéo especular, pela qual
o Eu se constitui, na sua primeira forma, como Eu ldeal, identificado
com a resposta dada ao suposto desejo materno. Por sua vez,
quaisquer que sejam as respostas da mée as sucessivas demandas
do bebé, elas vdo ser metabolizadas fantasmaticamente, como o
desejo da mae de dar ou de recusar prazer. Ainda que ocorra no
registo imaginario, a identificac&o especular é tornada possivel gracas
4 associacgao realizada pelo bebé entre o visto e o escutado , ou seja,
entre a propria imagem reflectida no olhar da mée e o discurso

proferido pela mae ao filho, sobre o filho e pelo filho.

Ainda segundo Aulagnier (1968), antes da aquisicdo do signo
linguistico, a partir do seu desejo, o bebé atribui as palavras da méae
uma “significagéo primaria”, isto &, um indicio do seu desejo de dar ou

de recusar prazer.

A partir dessas “significagbes primérias” estabelecem-se as bases

necessarias a aquisicdo da linguagem, gracas a utilizagéo das zonas
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erégenas parciais e suas respectivas funcdes, de entre as quais
sobressai a zona-fungao auditiva, visual e, em particular, a zona-
funcdo pensante. Antes que o Eu venha a exigir significagdo, ao

prazer de ouvir deve associar-se o desejo de escutar.

Posteriormente, o Eu sera constituido pelo discurso do meio social,
mediatizado por um meio psiquico organizado pelo desejo e pelo

discurso dos pais.

Para se constituir o Eu exige realidade (prazer real, significagdo e
reconhecimento) de outro Eu que lhe sirva de ponto de apoio, modelo

identificatdrio e suporte de investimento.

Ao sair da infancia, segundo Vieira Violante (1997), o Eu actual deve
auto-investir e projectar-se no futuro, na esperanca de ter alcangado
os seus ideais. Apds a assungdo da castracdo simbdlica, a

identificac&o ac projecto vem concluir a identificagéo simbdlica.

Os processos de identificagdo da crianga e do adolescente ocorrem a
partir dos movimentos psiquicos existentes na relac&o entre pais e
filhos, numa interaccdo com a familia e com a sociedade. O
adolescente incorpora, desenvolve e transforma esses valores na
procura dos seus modelos, no desejo de encontrar o seu modo de ser,
pensar e viver. Este processo estabelece-se num clima determinado
pelos valores impostos pela cultura vigente, os quais facilitam ou
injbem a expressdo dos movimentos pulsionais de vida e de morte
(Levisky, 1997).

Durante a adolescéncia o ego apresenta-se instavel e vulneravel as
pressGes pulsionais e as influéncias externas, sendo altamente
susceptivel a influéncias dos fendmenos sociais, momento oportuno
para a incorporag&o de valores, adequados ou n&o a uma relagao

construtiva dentro da sociedade (Levisky, 1997).
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1.7 - O NARCISISMO NA ADOLESCENCIA

Todos os psicanalistas insistem nas modificagées do narcisismo, néo
sd em termos de aumento quantitativo, mas também no sentido de

uma diferente distribui¢do dinamica.

Como referem Marcelli e Braconnier (1989) do ponto de vista clinico, o
narcisismo “patolégico” pode ser definido como o agrupamento de
duas condutas: por um lado, o desinteresse face ao mundo exterior
(egoismo), e por outro, uma imagem grandiosa de si (megalomania).
Segundo os autores, 0o egoismo e a megalomania sao duas
“repressdes” existentes num ou noutro momento da vida de qualquer
adolescente. Do ponto de vista psicanalitico, muitos autores insistem
no aumento destas manifestagcdes como falhas do narcisismo por
ocasido da adolescéncia e no predominio de condutas de ordem

!

narcisica sobre as de ordem objectal.

O desenvolvimento e posterior estabelecimento do narcisismo adulto
s3o considerados necessdarios na adolescéncia: o adolescente deve
escolher objectos novos, mas deve igualmente escolher-se a si
préprio, enquanto objecto de interesse, respeito e estima. O modo
como certos adolescentes maltratam o seu corpo constitui um sinal,

entre outros, das dificuldades narcisicas.

Kernberg (1975) propde a distincdo de diferentes modos de
expressdes do narcisismo na adolescéncia, situando as condutas ditas
“narcisicas” sobre um continuum que vai desde as que atestam uma
quase-normalidade até as observadas nos estados mais patologicos:
a) um primeiro tipo manifesta—se sob a forma de preocupacédo consigo,
de amor para si, e até mesmo de fantasmas grandiosos:
caracteriza-se por um narcisismo normal na adolescéncia, marcado
pelo aumento do investimento libidinal em si e sua coexisténcia com

um investimento libidinal persistente dos objectos;




b)um segundo tipo, mais patolégico, é representado por uma
identificacdo patologica de si com os objectos infantis e a busca de
objectos .que representem o eu infantil. Aqui ndo ha mistura de
investimentos narcisicos e objectais;

c)um terceiro tipo, ainda mais patoldgico, manifesta-se pela
observacéo constante de um ego grandioso, com a projecgéo de um

ego primitivo grandioso e patoldgico sobre o objecto.

M. Mahler traz contributos para o estudo do narcisismo normal e
patolégico e das personalidades borderline. Segundo a autora, €

preciso considerar, em cada momento de desenvolvimento, “o
entrelacamento das fibras do narcisismo com o desenvolvimento
psicossexual e com o estabelecimento das relagdes objectais. O
desenvolvimento da personalidade depende das vicissitudes
diametraimente opostas de omnipoténcia infantil, do amor proprio
corporal, da regulacdo da auto-estima e da formacgéo do self e do

género” (Grafa, 1994).

Na sub-fase de reaproximacdo, o narcisismo, particularmente a
omnipoténcia, é especialmente vulneravel, podendo, segundo Grafa
(1994), comprometer todo o processo de separagdo-individuacgéo,
com a instabilidade das representagcdes do self e do objecto e com
predominio da ansiedade de separacéo, alterando a organizacéo da

personalidade.

A constancia do self (M. Mahler, 1977), ou seja, a identidade
individual ou subjectiva, aliada & constancia do objecto, s&o pré-
indicacdes para o desenvolvimento das relagdes triangulares com
objectos integrados, cruzados com a libido e a agressao neutralizada.
O Complexo de Edipo, nlcleo da neurose, é considerado por M.
Mahler (1982), como o quarto organizador psicoldgico, dos trés

descritos por Spitz: o sorriso & mée, a fobia ao estranho e o “Nao”.
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O Complexo de Edipo transforma a regulagéo externa do narcisismo

em regulacao interna de auto-estima pelo superego.

1.8 - O IDEAL DO EGO NA ADOLESCENCIA

Sao varias as analises que, ao estudarem a adolescéncia, tornam

evidente o lugar especial na adolescéncia.

Kestemberg (1975) observa que os adolescentes procuram um ideal
de ego, de uma imagem satisfatéria deles proprios, capaz de

proporcionar-lhes um suporte narcisico.

Para Lebovici, o conflito superego - ideal do ego é um dos conflitos

chaves da adolescéncia.

Bios foi dos autores que mais profundamente abordou a quest&c da
importancia do ideal do ego na adolescéncia. O ideal do ego é o
herdeiro do processo da adolescéncia, da mesma forma que o
superego é o herdeiro do Complexo de Edipo. O ideal do ego encontra
as suas raizes no narcisismo primario e Blos distingue entre a
idealizacdo de si, propria da criangca, e o ideal do ego. Esta
idealizacdo de si é alimentada pelo sentimento infantil de
omnipoténcia, em particular gracas a posicdo bissexual, que na
crianca nao é muito conflitual e permite o compromisso; as
transformacbes da puberdade rompem esta bissexualidade, o que
representa um duro golpe sobre este sentimento de omnipoténcia

infantil.

Na adolescéncia, “a componente feminina da vida pulsional infantil do
menino restringe-se, atenua-se ou € rejeitada de maneira mais
vigorosa pelas injuncdes narcisicas manifestadas através da vergonha
e do desprezo, do que através das proibigbes do superego’
(Blos,1980).
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A identificacdo com o pai, mas sobretudo a identificagdo com a
imagem paterna no seio do ideal do ego, supera a submissé&o
homossexual passiva ao pai e a relacdo de ternura que o menino
conseguiu manter até a puberdade. Esta relagcdo de ternura entre pai
e filho origina-se directamente do conflito edipiano invertido, resulta
do deslocamento da agressividade dirigida contra o pai sobre outros
dominios (em particular o campo do conhecimento) e da manutencdo

atenuada do vinculo libidinal.

Blos declara explicitamente que “o ideal do ego apenas atinge a sua
organizacdo definitiva tardiamente, no declinio do estadio
homossexual da primeira adolescéncia; € no irreversivel abandono da
posicdo edipiana negativa (homossexual) durante ‘a primeira
adolescéncia que encontramos a origem do ideal do ego”. A fung&o do
ideal do ego & contribuir para a formacdo da identidade sexual e

posteriormente manter estavel esta ligacdo.

Mead propde a distingdo entre o Eu sujeito e o Eu objecto,
designando o primeiro por "Eu" e o segundo por "me". Define o "Eu"
como a consciéncia pura e o " me" como sendo a consciéncia que 0

sujeito tem de si.

Na construcédo da identidade podemos identificar dois aspectos do Eu
intimamente ligados, por um lado o Eu como sujeito - Eu propriamente
dito - e por outro o Eu como objecto do seu proprio conhecimento -
conceito de si préprio. Costa (1990), considera que o “Eu sujeito” que
tem de se constituir separado dos outros (auto-conceito) e o “Eu
objecto” € constituido pelas categorias ou teorias pessoais no sentido

de se definir a si proprio (auto-estima).

O auto-conceito e a auto-estima constituem dois dos elementos
integrantes da identidade pessoal. O auto-conceito do adolescente
esta relacionado com o desenvolvimento cognitivo e com a evolugédo

das relagdes sociais que mantém, que sdo cada vez mais ricas e




diferenciadas. Ao adquirir a capacidade de se por no lugar do outro é-
the permitido igualmente construir representagdes acerca da imagem
gue os outros tém dele. Segundo Hidal.go e Palacios (1992), a
capacidade de reflectir acerca dos préprios pensamentos e
sentimentos, que aparece com a adolescéncia, surje a capacidade
definitiva e necessaria para que 0 jovem possa enriquecer o seu auto-

conceito.

Assim, poderemos considerar que o auto-conceito sofre influéncias
através das relacbes que o adolescente estabelece com os outros e
da atitude que essas pessoas significativas tém para com ele. Com
base nesta ideia, existem autores que defendem que o auto-conceito é
fruto da comparacdo social e, sendo assim, estaria sujeito a uma
mudanc¢a constante. No outro extremo, encontram-se os autores que
defendem a estabilidade do auto-conceito, dado que o consideram

definido e diferenciado.

A auto-estima faz referéncia ao aspecto avaliativo que o sujeito tem
de si mesmo. Segundo Rogers, a auto-estima refere-se ao valor que o
sujeito atribuiu a si prdprio, podendo considerar-se uma parte do auto-

conceito.

Teremos que destacar a importancia das praticas educativas dos pais
(Coopersmith, 1967) e as relacdes que o adolescente estabelece com
os pares, que terdo um papel primordial na determinagéo e
desenvolvimento da auto-estima. E principalmente com a entrada na
escola, que o jovem tem a oportunidade de enriquecer, confirmar ou

modificar a imagem que tem de si proprio.

Associado a auto-estima do adolescente esta a atribuic&o causal que
ele faz dos acontecimentos da sua vida. Deste modo, a uma auto-
estima elevada, Rotter (1973) associou uma atribuigéo causal interna,
em que o adolescente atribui a si préprio a responsabilidade pelo que

lhe sucede. Do mesmo modo, a auto-estima negativa esta



preferencialmente relacionada com atribuicées de tipo externo, em
que o sujeito tem a sensag&o de nado ter poder para guiar o seu
destino e os acontecimentos da sua vida. E necessério dizer que isto

ndo sera uma relacdo de causa-efeito.

Durante todo o periodo da adolescéncia, o jovem tem uma enorme
necessidade de ser reconhecido pelos que o cercam, necessita de ver
reconhecida e aceite a sua identidade pelas pessoas significativas,
quer sejam os familiares, os amigos, os pares, 0S professores e
demais adultos. E através deste reconhecimento e da aceitagéo por
parte dos outros que o adolescente constroéi e consolida um auto-

conceito positivo.

Um problema importante na adolescéncia situa-se na discrepéancia
entre aquilo que o adolescente é realmente e aquilo que gostaria de
ser, ou seja, por vezes pouca concordancia entre o eu-real e o eu-
ideal. O adolescente, vivendo preccupado com aquilo que os outros
pensam a seu respeito, leva-o a rever e avaliar constantemente 0s
seus comportamentos. A medida que aumenta a capacidade de ter em
conta o ponto de vista do outro, a consciéncia de si préprio também

aumenta (Selman, 1980).

Poderemos sistematizar e concluir, socorrendo-nos de Maria Emilia
Costa (1990), que o auto-conceito desenvolve-se em fungéao da auto-
avaliagc&o que o individuo faz de si proprio e da forma como percebe
que os outros, significativos, o consideram, em relacdo a sua
aparéncia fisica, & sua competéncia no desempenho em situacoes
especificas, nomeadamente as escolares e a identificacdo e

conformidade com os padrdes e valores sociais.
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1.9 - IDENTIDADE E CRISE DE IDENTIDADE - A TEORIA DE
ERIKSON

Erikson perspectivou a adolescéncia como a recapitulacdo dos
elementos de identidade atribuidos as fases precedentes da infancia,
devendo na adolescéncia ser integradas face as exigéncias de
inser¢céo do adolescente no mundo adulto, no que constitui a crise de

identidade da adolescéncia (Grafia, 1994).

Erikson (1968) define a sua perspectiva "psicossocial' como "um
sentido consciente da singularidade individual, um esforgo
inconsciente para manter a continuidade da existéncia e uma
solidariedade para com os ideais de um grupo". A identidade tal como
o desenvolvimento da personalidade, tem uma dimenséo bioldgica,

social e individual e deve integrar estas trés dimensdes.

O crescimento processa-se, para o autor, a partir de um planc basic
do qual vao surgir as varias partes componentes, tendo cada uma

delas o seu tempo de ascens&o especial (Erikson, 1972).

Erikson utiliza em toda a sua teoria conceitos psicanaliticos, tendo, no
entanto, também em conta aspectos culturais, sociais e histéricos
(Wolman, 1984). O autor considera importante as condi¢cdes historicas
e culturais que rodeiam o individuo, mas estas por si s ndo explicam
0 sujeito em desenvolvimento... A maior énfase & dada ao aspecto
individual;, segundo Opler (1978) “os conflitos individuais s&o vistos

(em Freud e Erikson) como tendo o seu centro no individuo”.

Erikson explicita o seu pensamento ao referir que "a forca
psicossocial depende de um processo total que regula os ciclos vitais
individuais, a sequéncia das geragdes e a estrutura da sociedade

simultaneamente"” (Erikson, 1972).
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A sociedade tem, assim, >para Erikson, um papel de maxima
importancia a desempenhar, que € o de permitir ao adolescente
desenvolver ou integrar as diferentes etapas, sob pena de ver
aparecer neste uma ‘“selvagem forgca destrutiva” (Marcelli e

Braconnier, 1989).

Para Erikson, bem como para os defensores da concepgao
psicogenética do desenvolvimento, o individuo passara de crise em
crise desde os seus primeiros dias até ao fim da adolescéncia e
mesmo depois na idade adulta. Toda a crise & vista como uma

possibilidade para crescer e a sua auséncia sera patologica.

A adolescéncia, na teoria de Erikson (1963,68), € um momento chave
e ao mesmo tempo critico da formagéo da identidade. O autor define e
caracteriza etapas anteriores e posteriores a adolescéncia, que
contribuem para a diferenciacédo da personalidade e para compreender

a génese da identidade.

Assim a adolescéncia & um periodo particularmente importante para a
construcdo da identidade, pois é neste estadio que o individuo pode
localizar verdadeiramente 0 seu ego no tempo e no espacgo,
reconhecendo que teve um passado Unico e perspectivando um futuro

para si proprio (Gallatin, 1978).

E uma fase especial no desenvolvimento do jovem; dado que € um
periodo em que simultaneamente o sujeito recapitula todos os
estéddios anteriores e antecipa todos os precedentes. Assim, a
construcdo da identidade ndo se inicia nem termina com a

adolescéncia, mas & um processo continuo ao longo do ciclo vital.

O adolescente adquiriu habilidades e capacidades cognitivas,
resolveu mais ou menos os seus conflitos, mas paralelamente a isso
sofre pressdes constantes da sociedade e das pessoas que lhe estéo

perto para "construir a sua identidade pessoal”. E a convergéncia de
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mudancas internas e de pedidos externos que definem a tarefa

psicossocial de aquisicéo da identidade.

De acordo com Erikson, a formacgéo da identidade faz-se ao longo de
oito estadios, cada um correspondendo a um periodo cronolégico
especifico e envolvendo a "aquisi¢do de um estilo consciente de
organizacéo da experiéncia, de reestruturagéo da identidade desde a
infancia e de incorporagdo de novos papéis oferecidos pela
sociedade" (Costa, 1990).

Erikson, sugere, pois, que os individuos tém que viver uma série de
etapas onde sdo confrontados com conflitos e aprendizagens, de
maneira a conseguirem passar da infancia para a idade adulta. Como
em qualquer teoria do desenvolvimento em estadios, se os sujeitos
ndo conseguirem ultrapassar com sucesso alguma das etapas, o seu
desenvolvimento posterior ficara comprometido. No entanto, a néo
resolucdo do conflito anterior ndo € impedimente para a passagem ao
estadio seguinte mas, a "qualidade" do desenvolvimento depende

directamente da boa resoluc&o dos conflitos.

Cada estadio converte-se numa crise em “um ponto decisivo, um
periodo crucial de crescente vulnerabilidade e de potencialidade'
acentuada” (Erikson, 1972).

Os desafios colocados & crianca, depois ao adolescente e mais tarde
ao adulto, sdo denominados por Erikson de "crises normativas" ou
"conflitos nucleares", cada um destes deixando a sua marca no
individuo, e também na prépria sociedade, dado que a cada estadio o
autor faz corresponder determinadas instituicbes e valores: "cada
etapa e crise sucessiva tem uma relagdo especial com um dos
elementos basicos da sociedade, e isto pela simples raz&o de que o
ciclo de vida humana e as instituicdes do homem tém evoluindo
juntos" (Erikson, 1976).




Assim, o desenvolvimento é visto como uma série de crises que se
tém de enfrentar e resolver. Para Erikson (1963/68) cada item critico
da seguranca psicossocial é sistematicamente relacionado com todos
os outros e todos dependem do seu desenvolvimento adequado, cada
item existe sob alguma forma antes que chegue o seu momento

critico.

Assim, a personalidade desenvolve-se de acordo com uma evolugdo
predeterminada, onde o sujeito é impelido na direcgdo de um circulo

cada vez mais amplo de individuos e institui¢6es significativas.

A adolescéncia é, pois, considerada como uma crise normativa, dado
ser uma fase normal de conflito. As crises normativas sé&o
caracterizadas por uma abundancia de energia acessivel, que se por
um lado, permite reviver a ansiedade dormente e desperta novos
conflitos, por outro apoia novas e mais amplas fungdes do ego, em
busca e exploragdo ludica de novas oporiunidades e associagfes
(Erikson, 1972).

A problematica mais importante na personalidade do adolescente € o
desenvolvimento do Eu e da identidade pessoal, nas representacdes
acerca de si mesmo, nos seus projectos e expectativas em relacéao ao

futuro.

A construgao da identidade nado é tarefa facil. Erikson (1968) diz
"que os jovens se devem tornar pessoas totais pelo seu proprio
esforco, durante esse estadio de desenvolvimento caracterizado por
uma diversidade de mudangas no crescimento fisico, maturagao

genital e consciéncia social".

O préprio Erikson sentiu dificuldade em delimitar o conceito de
identidade: “quanto mais se escreve sobre este assunto, mais o termo
se converte em algo tdo insondavel como difuso” (1972). A  nocgéo

de identidade implica uma concepgdo dinamica do Eu que abrange



tanto os aspectos normais como patoldgicos das varias dimensdes do

crescimento.

Segundo o autor (1972), o sentimento consciente de se possuir uma
identidade pessoal baseia-se em duas observagdes simultaneas: a
percepcéo da uniformidade e continuidade da existéncia pessoal no
tempo e no espaco e a percepgdo do facto de que os outros
reconhecem essa uniformidade e continuidade da pessoa. Maria
Emilia Costa (1990) clarifica: a identidade envolve trés competéncias,
o sentido de "unidade" entre diferentes concepgdes de si proprio nas
varias situacdes, o que significa a integragdo de diferentes papéis; um
sentido de "continuidade" desta concepcgdo ao longo do tempo, e um
sentido de "mutualidade" em relagdo aos outros, isto €, da inter-
relacdo entre a percepcédo de si proprio e da imagem que 0s outros

tém dele.

O sentido de identidade pesscal que cada jovem alcanga € unico,
dependendo do seu desenvolvimento, das habilidades e competéncias
com que o jovem nasceu, das oportunidades e experiéncias para as
desenvolver, das suas vivéncias emocionais e do meio cultural em que

esteve inserido.

A formacdo da identidade depende do processo através do qual a
sociedade reconhece e aceita o individuo com uma identidade social e
individual. Assim, o sentido da identidade traduz-se de modo diferente

nos individuos e nas sociedades (Erikson, 1976).

Segundo Costa (1990), a formagdo da identidade no quadro do
desenvolvimento psicossocial tem uma dupla fung&o. Por um lado,
psicolégica, pois a construc@o da identidade surge da necessidade do
individuo organizar e compreender a sua individualidade de uma
forma consciente e sem contradi¢cdes. Por outro, social, dado que &
um processo social que advém de pressOes externas para que o

individuo escolha e invista em papéis familiares, profissionais e
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sociais, que lhe d&o estatuto na sociedade. A construcdo da
identidade, tem, pois, de ser realista e adaptada a sociedade onde o

jovem esta inserido.

Na construcdo da identidade da crianga ao adulto, segundo Erikson, o
adolescente confrontado com a crise de identidade reage segundo a
maneira pela qual na infancia integrou os diferentes elementos da
identidade.

O rever as etapas precedentes pode ser visto como o renovar de "uma
lista de problemas" (Erikson, 1972). O adolescente procura "homens e
ideias em que possa ter fé"- confianga basica, mas "paradoxalmente
expressard a sua necessidade de fé numa desconfianca sonora e
critica". Este dilema faz-nos, recordar a primeira idade do homem;
também o adolescente luta por um sentimento de confianga em si e

nos outros.

Na recapitulacdo da segunda fase do ciclo vital esta patente a
necessidade do "poder querer livremente"- autonomia. O adolescente
procura uma oportunidade de decidir, com livre assentimento, sobre
um dos rumos acessiveis ou inevitaveis de dever e de servigco, mas
simultaneamente tem medo de ser for¢ado a actividades em que se

sinta exposto ao ridiculo ou & duvida sobre si proprio (Erikson,1972).

A "imaginacéo ilimitada quanto ao que se pode vir a ser"- iniciativa, é
o que Erikson pensa que o jovem vai buscar a idade ludica. O
adolescente "agarra-se" a figuras adultas que lhe alimentam a vida
imaginativa, e nas palavras do autor, o adolescente estarg pronto a
apaziguar por sonora acusacdo toda a sua culpa pelo excesso de
ambicao (Erikson, 1972).

A aquisicdo da idade escolar tem a ver com o "desejo de fazer algo
funcionar e fazer com que funcione bem"- realizac&o, por isso as

escolhas vocacionais (inclusivamente de profiss&o) assumem um lugar



privilegiado neste periodo de formacdo da identidade. A grande
questéo, talvez seja o maior dilema causador de perturbacéo, parece
ser a escolha vocacional, e consequentemente o0 sentimento de

incapacidade para construir a sua identidade vocacional.

Erikson descreve os diferentes tipos de adolescentes conforme a

prevaléncia do estadio anterior na construgdo da identidade:

a) o adolescente em busca do ideal;

b) o adolescente voluntario;

c) o adolescente que funciona no imaginario e na iluséo;

d) 0 adolescente em busca de um trabalho apaixonante, sem outra
motivacéo;

e) o adolescente idedlogo.

A identidade pessoal € a "soma" dos conceitos que os individuos tém
sobre si mesmos. Durante a adolescéncia, o jovem integra o que ele
aprendeu a respeito de si mesmo durante a infancia. Como diz Erikson
(1968), a '"identidade inclui a soma de todas as sucessivas
identificacbdes dos primeiros anos, quando a crianga queria ser e era
forcada a tornar-se aquilo que as pessoas, de quem dependia,
queriam que ela fosse (...) a crise sera resolvida através de novas
identificacdes com os companheiros da mesma idade e com as figuras
dos lideres fora da familia". Assim, nas quatro primeiras idades do
Homem, poderemos dizer, como Fontana (1987) que ja existe a
"semente da identidade". Mas identidade propria € mais complexa e
deve ser entendida como a interpretacdo dos diversos auto-conceitos
gue se associam de forma coerente e fornecem ao individuo um

quadro completo do tipo de pessoa que vira a ser.

A alienacdo prépria da fase adolescente (52 idade) & a confusao de
identidade - que pode revelar a persisténcia de problemas de fases

anteriores.
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Héa que clarificar entre o crescimento normal da crise de identidade
com procura de si e a confusdo de identidade - patoldgica - onde o
"perigo" é a confusdo de papel, quando esta se baseia numa
pronunciada duvida anterior em relagdo as varias dimensbes da
identidade.

Para Erikson a crise de identidade é “inevitavel, num periodo da vida
em que as proporgdes corporais se alteram radicalmente, a puberdade
genital submerge o corpo e a imaginacdo em toda a espécie de
impulsos, a intimidade com o outro sexo se aproxima e &,
ocasionalmente, imposta a forga ao jovem, e o futuro imediato
confronta o adolescente com varias possibilidades e escolhas

conflituais” (Marcelli e Braconnier, 1989).

Esta crise de identidade esté ligada a procura de um sentimento novo
de continuidade e unidade que devera incluir doravante a maturidade
sexual. Contudc, esta “identidade final” apenas se podera instalar

apés se confrontar mais uma vez com as multiplas crises de

desenvolvimento dos primeiros anos.

As manifestacdes desta crise de identidade na adolescéncia

dependerdo do desenrolar das crises de identidade anteriores:

1) se a primeira idade do ciclo de vida tiver deixado a crise de
identidade uma importante falta de confianca em si e nos outros, o
adolescente temera um envolvimento ou demonstrara desconfianca
excessiva.

2) se a segunda idade, caracterizada pelo combate pela autonomia,
tiver sido prevalecente, o adolescente ficara assustado por qualquer
constrangimento, e isso leva-o a fazer qualquer coisa com a unica
condicdo de que seja por sua livre vontade;

3)a heranca da terceira idade, a idade ludica, dominada pela
imaginacé&o ilimitada quanto ao que se pode vir a ser, fornecera um
campo de acgdo imaginario e mesmo ilusorio a alguns

adolescentes. Estes suportardo com dificuldade toda e qualquer
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limitacdo ao leque imaginario das imagens que tém de si mesmos e
dardo mostras de ambicbées desmesuradas, por vezes fortemente
culpabilizadas; |

4) enfim, a idade escolar leva a crianga ao desejo de querer fazer
funcionar alguma coisa. Os adolescentes muito envolvidos por esta
idade procurar@o as suas satisfagbes e identidades numa actividade
ou profissdo em que todas as questbes materiais de status e

remuneracéo passardo para segundo plano.

Esta crise de identidade “desembocard na formagdo de uma
identidade variavel conforme os individuos, mas cuja caracteristica
geral sera, para Erikson, a capacidade de tomar distancia, isto é, a
delimitacdo de um territério de intimidade propria, bem como de

solidariedade com o outro” (Marcelli e Braconnier, 1989).

“A identidade ndo é dada ao individuo pela sociedade, nem aparece
como um fendémeno de maturacéo. Ela deve ser adquirida através de
intensos esforcos individuais. Esta tarefa é tanto mais dificil pelo facto
de que, na adolescéncia, o passado esta em vias de se apagar, com a
perda da ancoragem na familia e na tradi¢éo, o presente caracterizar-
se-a pelas mudancgas sociais e o futuro tornar-se-a menos previsivel”

(cit Marcelli e Braconnier, 1989).

Em relacéo ao "amor" Erikson, diz que o "apaixonar-se" néo constitui
uma "questdo sexual". O amor adolescente é uma tentativa de atingir
a definicdo de uma identidade propria "mediante a projec¢éo de uma
imagem difusa da prépria pessoa numa outra, vendo-a assim

reflectida e gradualmente definida" (Erikson, 1963).

E proprio dos adolescentes recorrerem ao grupo como ajuda na
construcdo da sua identidade. Nestes grupos, por vezes, O0s
adolescentes vivem fechados em si proprios, aceitando muito mal os

diferentes. Erikson (1972) propde que tal intoleréncia pode ser uma
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defesa necessaria, utilizada pelo jovem durante algum tempo, contra

um sentimento de perda da identidade.

A ideologia-é a instituicdo social, que nesta fase apoia o processo de
construcdo da identidade, e isto porque é através dela que os
"sistemas sociais penetram na indole da geracdo seguinte e tentam
absorver em seu fluido vital, o poder rejuvenescedor da juventude"
(Erikson, 1972). A adolescéncia é o regenerador vital no processo de
evolucdo social, pois a juventude pode oferecer as suas iealdades e
energias tanto & conservagdo daquilo que continua a achar como
verdadeiro, como & correcgéo revolucionaria do que perdeu o seu
significado (Erikson, 1972).

Erikson (1968) introduz o conceito de moratodria, ou seja, um credito
de tempo concedido pela sociedade ao adolescente, que possibilite a
integracdo dos elementos da identidade ja adquiridos nas fases

anteriores da infancia e permita a construcédo da sua identidade.
Assim, para Erikson (1963/68) a adolescéncia pode conceber-se como

um periodo de moratdria psicossocial, durante a qual o individuo é

chamado a desenvolver novas competéncias.

O conceito de moratéria psicossocial é definido como um compasso
de espera nos compromissos adultos. E um periodo que se
caracteriza por uma tolerancia selectiva por parte da sociedade e uma
actividade lddica por parte do jovem, onde as suas aprendizagens e
aventuras se "harmonizam com os valores da sociedade". Assim,
segundo o autor, cada sociedade e cada cultura institucionaliza uma
certa moratéria para 0s seus jovens. Erikson (1972) considera
que durante esse periodo o jovem através da livre experimentacao de
papéis, poderd encontrar um nicho numa secgao da sociedade, sendo
este firmemente definido e, ao mesmo tempo, parecendo ser

exclusivamente para ele.
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A adolescéncia pode, ser vista como um tempo de espera, ndo sendo
esta meramente passiva, mas antes activa e de preparagdo das
escolhas vocacionais, ideoldgicas e de tomada de decis&o de papéis.
Assim, a adolescéncia é realmente um periodo durante o qual o jovem
deve ter oportunidade de explorar, testar e experimentar, antes de

assumir as suas responsabilidades adultas (Gallatin, 1978).

A adolescéncia é a ultima fase da infancia, mas este processo so
ficara terminado, segundo Erikson (1972), quando o jovem subordinar
as suas identificacbes da infadncia a uma nova espécie de
identificacdo, realizada com a absorgdo da sociabilidade e a

aprendizagem competitiva com os pares.

Na adolescéncia consolida-se a identidade, recordam-se as linhas de
diferenciacdo pessoal, préprias das idades infantis, e prepara-se a
maturidade da vida adulta. Este é um momento evolutivo de busca e
construcéo da identidade do individue, que resulta da sedimentacgéo
de todas as identificagbes com outras pessoas significativas, durante

a infancia.

Marcia (1980) estabelece os diferentes estilos (fases) de lidar com a
construgéo da identidade pessoal. Embora n&o se ‘podendo
considerar "estadios" no sentido piagetiano do termo, ha uma
hierarquia definida pelo modo como o adolescente vive a tarefa de

construcéo da identidade.

As etapas podem lembrar "estadios" de desenvolvimento porque num
primeiro momento todos os individuos passam por um periodo de
difusdo de identidade e todos terdo, numa determinada etapa do ciclo
vital, investimentos que lhes serdo outorgados. No entanto, estes
"estaddios" ndo cumprem as caracteristicas dos piagetianos (serem
universais, respeitarem uma sequéncia hierarquica e invariante, onde

o seguinte anula e completa o anterior).
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Essas ‘"etapas" s&o definidas pela presenga ou auséncia de
"exploragéo" e de "investimento" em areas do Eu, tais como as
escolhas vocacionais, ideolbgicas, sexuais e de relacionamento

interpessoal.

A dimensao "exploracéo" refere-se ao questidnar activo, para tomar
decisbes e atingir objectivos e o "investimento" implica, por um lado,
escolhas relativamente firmes e, por outro, acgdes dirigidas para as
implementar, associando aspectos internos e externos (Marcia, 1980).
Nestas dimensdes existe um sentido de continuidade e projecgéo no
futuro, ou seja, embora consolidados, alguns elementos da identidade

podem ir sofrendo mutagdes ao longo da vida.

As quatro "etapas" ou modos do adolescente encarar a construcéo da
identidade pessoal s&o os seguintes:

1. disfungéo da identidade - tipica dos adolescente que permanecem
indecisos sem nunca se comprometerem com alguma posicao
ideoldgica e vocacional. O adolescente que permanece neste estadio,
negou a crise como forma de nunca a enfrentar, e perspectivar-se
para o futuro é uma exigéncia para a resolucéo da crise.

2. identidade estabelecida prematuramente - situag&o dos individuos
que, ainda que comprometidos com posi¢Ses ideoldgicas e com
projectos de vida bem definidos, os adoptaram, n&o por iniciativa
prépria, mas antes pela imposi¢do dos pais ou outros elementos da
sociedade. A identidade n&o foi trabalhada internamente por estes
adolescentes. Por vezes pode estar associada a uma sociedade
demasiado pressionadora, que n&o concede a moratdéria e nao
permite que seja o adolescente a construir a sua identidade, sendo
outorgada pelas pessoas significativas.

3. periodo da moratéria - estado das pessoas "bloqueadas" em plena
crise de identidade, que se debatem em conflitos de valores e
vocacionais. O adolescente faz uma busca activa entre as diversas

alternativas que vislumbra, numa tentativa de alcancar a sua
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identidade prépria. Os jovens que se encontram nesta fase poderdo
ou n&o vir a resolver saudavelmente a crise de identidade.

4. sucesso da identidade - pessoas que passaram por um periodo de
crise, mas fizeram as suas proprias opg¢des e chegaram ao

delineamento bem definido dos seus projectos de vida.

Outros autores sentiram a necessidade de proceder a uma
caracterizacdo mais diferenciada dos individuos em cada momento.
Archer e Waterman (citados por Costa, 1990) identificam e
caracterizam diferentes sub-categorias para os momentos da "difuséo

da identidade" e da "identidade estabelecida prematuramente".

No entanto, nem sempre o adolescente consegue construir uma
identidade com sucesso. Ha varias formas de fracasso, desde a mais
grave, uma verdadeira "confusdo" da identidade, até uma

"disfungao”, menos complexa.

A "confusédo da identidade", ndo sendo "anormal” por si, esta nestes
casos associada a sintomas neurdticos e psicoticos. Para Erikson
(1972), é a manifestacéo da incapacidade do individuo em mobilizar a
sua energia interior e da sociedade em ajudar, para a construcéao da
identidade, podendo tomar forma na sobreposi¢cdo de imagens de si

préprio, de papéis, de valores e de ideologias contraditorias.

Costa (1990), define alguns dos factores que usualmente sé&o
considerados responsaveis pela "confusio da identidade", a saber:

- 0 processo de separagdo emocional da crianca em relacdo as suas
figuras de ligagcéo né&o ter sido bem sucedido;

- a crianca néo desenvolver novas ligacdes e ndo conseguir chegar a
uma definicdo de si propria;

- dificuldade em lidar com as mudangas n&o s ao nivel do eu, como
das circunstancias da sua vida;

- conflito entre as expectativas parentais ou sociais, e as do grupo de

pares;
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- perda de lagos familiares e falta de apoio no crescimento do

individuo.

A confuséo da identidade pode manifestar-se segundo o estadio a que
estiver mais ligada, sendo mais grave a "disfungdo da perspectiva
temporal", isto é, o adolescente n&o tem o sentido de que o tempo e a
actividade podem mudar a sua vida, onde a imobilidade e a apatia sédo

as respostas mais frequentes.

Segundo Erikson, a génese deste fracasso esta na falta de um sentido
de confianca basica. Para o adolescente, "toda a demora parece ser
uma decepc¢ao, toda a espera uma experiéncia de impoténcia, toda a
esperanca um perigo, todo o plano uma catastrofe, todo o possivel

provedor um traidor” (Erikson, 1972).

Sob o conceito confusdo de identidade Erikson descreve diversos
disturbios observados nos jovens “incapazes de abracar as carreiras
oferecidas pela sua sociedade e incapazes de criar ou manter para si
proprios uma moratéria especifica e pessoal”. Os sinais de uma
confusdo de identidade aguda aparecem no momento em que o
adolescente se encontra confrontado com uma série de experiéncias
que exigem escolha e envolvimento: escolha de uma pessoa com
quem possa partilhar intimidade fisica e afectiva, escolha profissional
decisiva, envolvimento numa competicdo enérgica, escolha de uma

auto-definicdo psicossocial (Marcelli e Braconier, 1989).

Depenvdendo da infancia do individuo, a tensdo assim criada serd ou
n&o fonte de disturbios em virtude do movimento regressivo da crise e
dependendo da cultura em que vive. A primeira caracteristica,
segundo Marcelli e Braconnier (1989), reside na incapacidade de se
desenvolver de modo auténtico com os outros, de estabelecer uma
intimidade agradavel, quer se trate de amizade, ou amor, de investir
na competicdo. O adolescente procura essa intimidade entre os

parceiros mais incriveis ou isola-se totalmente. O seu sentimento de
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continuidade, de identidade interior, desintegra-se e acompanha-se de
um sentimento de vergonha universal, de uma incapacidade de

experimentar uma sensacdo de realizac&o através de uma actividade.

Outra atitude, segundo os mesmos autores, € o desinteresse pelo
tempo como dimens&o de vida. O sujeito pode sentir-se ao mesmo
tempo muito jovem e velho. A este desinteresse associa-se por vezes
um verdadeiro desejo de morrer ou uma aspiragdo do eu a deixar-se
morrer, chegando mesmo a gestos suicidas. Existe uma incapacidade
para se concentrar em diversas tarefas e uma desorganizagéo do

sentido do trabalho.

Este quadro completa-se pela escolha de uma “identidade negativa’,
isto &, “ uma identidade perversamente estabelecida sobre todas as
identificacbes e papéis que nos estadios criticos anteriores do
desenvolvimento haviam sido apresentados como indesejaveis ou

perigesos” (Erikson, 1972).

Esta identidade negativa, segundo Marcelli e Braconnier (1989),
expressa-se frequentemente através de uma hostilidade, desprezo e
pretensiosismo em relacdo aos papéis recomendados pela familia e
pelo meio. Representa uma tentativa desesperada de dominar uma
situacdo na qual os sentimentos disponiveis de identidade positiva se

anulam uns aos outros.

Podem, assim, surgir comportamentos de delinquéncia ou certas
manifestacbes da ordem das psicoses que por vezes constituem
condutas sintomaticas deste tipo de confusdo da identidade. E
importante reconhece-las neste quadro da confusdo da identidade,
pois isso permite n&o lhes atribuir o significado que poderiam ter

noutras idades da vida.




A confusdo de identidade n&o representa mais do que a alienacgéo, o
agravamento patoldgico, o prolongamento exagerado de uma crise

que pertence a este estadio do desenvolvimento individual.

A perda do sentimento de identidade expressa-se na oposicdo em
relacdo a papéis considerados adequados pela familia e comunidade;
a escolha de uma identidade negativa & o reflexo do desespero,

sentimento de vazio, ansiedade, descrédito dos valores sociais e ...

A auto-afirmacdo, segundo, Levisky (1997), € uma componente
desejavel e necessaria dentro dos processos de desenvolvimento da
identidade do adolescente. Ela torna-se presente através da rebeldia,
da revolta, de manifestacdes agressivas mitigadas e mais ou menos
toleradas pela sociedade.

No entanto, quando o comportamento n&o € de natureza adaptativa
pode comprometer a vida dos individuos, uma vez que ha um

predominio do comportamento sobre o pensar e sobre o pensamento.

E na sequéncia, ndo sé6 da maturidade biolégica e do Eu como
também, das exigéncias sociais e do modo de adaptacao que pode
vigorar no adolescente o comportamento como sintoma e prevalecer o

agir sobre o pensar.

Pode existir na adolescéncia um tipo particular de comportamento
perturbado, que se pode manifestar, pelo agir, pela agressividade e
violéncia, pela fuga, a familia, a escola, pelos roubos e adictividades,
pelo suicidio...Por tudo isto pensamos que se justifica uma analise
sobre o significado, no adolescente, de alguns tipos de

comportamentos.

... 0 Acting - Porque é preciso Agir
Os adolescentes, pelas suas caracteristicas biopsicossociais, tendem
expontanea e naturalmente a passar ao acto, com maior tendéncia a

descarregar os seus impulsos agressivos e sexuais directamente,
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através do processo primario; isto &, de expressdo rapida e
procurando a satisfacdo imediata dos desejos, sem passar pelos
critérios de avaliacdo, simboliza¢do e linguagem gue caracterizam o |
processo secundario (Levisky, 1997). Com frequéncia os adolescentes
pensam depois da acc¢do ter sido realizada; percebem as
consequéncias dos seus actos afectivos apds a ocorréncia dos factos.
Como escreve Levisky (1997) frente a fragilidade egdbica e a
predominéncia de mecanismos psiquicos primitivos, diminuem as suas
possibilidades de substituir, ponderar ou reprimir eficazmente a

satisfacdo dos seus desejos.

Como afirma P. Boss a passagem ao acto na adolescéncia pode
revestir-se de caracteristicas substitutivas duma linguagem que néo

foi possivel estruturar.

Na perspectiva psicanalitica a passagem ao acto € sinal de
transferéncia agida em vez de verbalizada, compreendida e
elaborada. A sua pratica revela um desconhecimento, por parte do
préprio, da fantasia que esta subjacente ao acto e concomitantemente

a uma confusédo temporal entre o passado e o presente.

O termo passagem ao acto deriva da clinica psicanalitica onde a
nocao de “acting out” designa uma expressao simbdlica executada no
decurso do processo terapéutico, analisavel com valor de

transferéncia.

Meltzer diz que é-a necessidade do sujeito encontrar no exterior um
objecto que possa conter as suas projeccgdes. Bion afirma que esta é a
forma mais primitiva de alivio do sofrimento psiquico, que &
conseguida pela evacuacdo, no objecto externo, das partes

angustiadas do Self.

Dias e Vicente (1984) referem que o agir do delinquente corresponde

a uma defesa anti-depressiva, uma forma malograda do aparelho
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psiquico se libertar de uma angustia ndo integrada no plano egoico,
isto &, o reconhecimento in vivo de uma impossibilidade de realizacéo

face ao facto cumprido da perca real ou fantasmatica.

Projectando e agindo, o sujeito esvazia-se do seu contelido psiquico
embaragante. Contudo, aliena essas partes de si ao mesmo tempo
que diminui a ansiedade necessaria para passar do acto 3
compreenséo psiquica. O sujeito empobrece-se e cria as condicbes
para repetir compulsivamente a ac¢&o. O que torna a passagem ao
acto compulsivo é o alivio narcisista momentaneo que ele proporciona

igualando o Eu ao seu ideal.

Ora na base da maior parte dos problemas que se colocam aos
adolescentes e ao meio que os envolve encontram-se, principalmente,
razbes relacionadas com a sua necessidade de afirmagdo e

emancipagdo psicossocial.

A adolescéncia pode conceber-se como um periodo de moratéria, para
Erikson, periodo durante o qual o jovem procura estruturar a sua
identidade. A perda de sentimento de identidade expressa-se na
hostilidade em relacdo a papéis considerados como os mais
adequados na familia ou na comunidade e a escolha de uma
identidade negativa surge como o reflexo do desespero, sentimento de
vazio, ansiedade, depressdo e descrédito nos valores universais e

torna-se expressa por uma diversidade de comportamentos.

A adolescéncia, como processo maturativo, € um momento de procura
da(s) identidade(s). Entre um passado sempre problematico, em maior
ou menor grau, e um futuro sempre incerto, a gravidade das
manifestacbes de natureza delinquente depende da patologia das
relacdes objectais da primeira infancia. Qualquer adolescente, na
procura da vida adulta, passa por uma desintegracdo do seu sistema

psicoldégico em que o comportamento € o sintoma duma insuficiéncia




da capacidade de pensar e prever, por isso o adolescer se associa

muitas vezes ao delinquir (Matos, 1996).

Quando o comportamento ndo é de natureza adaptativa podemos
observar diferentes patologias: anorexia, toxicodependéncia, tentativa
de suicidio e delinquéncia. Estas situagdes comprometem a vida dos
jovens, dado haver uma predominéncia do comportamento sobre o

pensar.

“A vivéncia depressiva &, a maior parte das vezes, a face escondida
do comportamento delinquente ou da delinquéncia propriamente dita”;
(Matos, 1996) a outra face, neste caso visivel, da mesma moeda € o
comportamento agido ou acting, que se constitui como a forma de
evitamento da depressdo. A capacidade do jovem se deprimir leva-o
ao interior do seu pensamento. Ora o acting opde-se ao pensamento
(Naiman, 1966), o jovem expressa através do seu comportamento algo
maior e mais profundo que lhe vai no interior, mas que n&o consegue

exprimir segundo o pensamento.

Assim, o agir ou "acting out" é entendido a nivel psicolégico como
uma forma de linguagem que deve ser descodificada pelos sujeitos
gue "circundam" o jovem, uma vez que este agir se relaciona com um

apelo de desespero que é emitido ao meio envolvente.

Dias Cordeiro (1979) refere que a passagem ao acto & uma das
caracteristicas importantes da adolescéncia. Sem ser manifestacéo
exclusiva da patologia, pode corresponder a uma fase do processo
maturativo em que o jovem precisa de experimentar as suas fungoes e
capacidades de autonomia, € uma fase em que a tendéncia para agir

se encontra reactivada.

Ao ser considerada como uma das caracteristicas da adolescéncia, a
passagem ao acto pode ndo ser uma manifestacdo patoldgica. No

entanto, torna-se patologica quando se insere numa deformacéo
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egbica da personalidade e revela a revivéncia de conflitos anteriores

nao resolvidos.

O agir subentende uma ansiedade, sob a forma de tensdo, que impele
o sujeito a desembaracar-se dela através da realizagdo de actos. O

"acting" opbde-se ao pensamento, a actividade cognitiva.

Para Coimbra de Matos (1984) o "acting" traduz intoleréncia a
frustragéo, a incapacidade de adiar a satisfagdo. Revela a fraqueza do
Eu e dos mecanismos de recalcamento. O acto ilicito, segundo o
autor, tem como fung¢do aliviar, ainda que momentaneamente, a
tensdo acumulada resultante de privagdes e frustragcdes em face do

que foi reprimido e recalcado.

O acting acontece numa atitude projectiva, de esvaziamento e
dispersiva, e aquilo que poderia reverter a favor do pensamento
reflexivo é projectado (Matos, 1996). O que torna a passagem 20 acto
compulsiva é o alivio momentéaneo, que isso produz no jovem. O
jovem alivia a ansiedade ou a dor depressiva mas, ao mesmo tempo,
priva-se dos elementos indispensaveis a compreensé&o daquilo que da

origem ao comportamento.

Coloca-se sob a algada da lei ao apropriar-se de objectos que néao lhe
pertencem sem perceber que o faz compulsiva e repetidamente,
tentando suprir o objecto de relagdo do qual se sentiu privado na
infancia. Vinga-se no exterior, no tecido social; desloca o conflito do
interior para o exterior e do objecto primario - m&e para o objecto
secundaric - sociedade. Age , actua para se defender da
consciencializacdo do ambiente familiar abandonante, negligente e
retaliador (Matos, 1996).
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Perspectiva de D.Winnicott
Winnicott desenvolveu o estudo da tendéncia anti-social procedendo a
uma articulacdo com as duas areas da experiéncia humana: o meio

ambiente e a realidade interna do sujeito.

No trabalho Winnicott distingue dois tipos de privagao:

- deprivation - perda do “bom objecto” e a perda do marco digno de
confianga dentro do qual a vida instintiva e expontéanea da crianca
se sente segura; estado no qual se teve algo de bom que se
perdeu (Outeiral, 1997);

- privation - um estado no qual jamais se teve algo e que resulta em

doencga mental ou no dominio de uma psicose (Outeiral, 1997).

Para Winnicott os actos anti-sociais mostram “sinais de esperanga’; a
esperanga orienta-se a recuperar o que se perdeu, € que O0S
processos de maturagdo que ficaram congelados a quando da perda

sejam libertados novamente (Quteiral, 1997).

O acto em si subentende, segundo Winnicott (1956/67) a esperanca
de uma tomada a cargo a tempo ou que alguem nalgum lugar se
ofereca como objecto perdido. Para Winnicott, o acto anti-social pode
surgir em qualquer individuo e em qualquer idade, existindo uma
relagdo directa entre a tendéncia anti-social e a privacéo, sendo esta

Ultima caracterizada pelo facto de se suceder a uma vivéncia boa.

Outeiral (1997) sistematiza os trés aspectos basicos da concepcéo da

tendéncia anti-social desenvolvidos por Winnicottl:

1. relaciona a “tendéncia anti-social” a uma falha ambiental precoce,
principalmente a uma falha na func&o materna;

2. distingue dois tipos de reacg¢éo da crianga a essas falhas: - quando
a privacdo ocorre depois de ter havido uma func&o materna
“suficientemente boa” e por um periodo de tempo suportavel, a

crianga podera desenvolver a tendéncia anti-social de deprivation; -
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se a privagédo (privation) ou a falha da func&o materna, ocorre
desde o inicio da vida, poder-se-a comprometer a saude mental;
3. a tendéncia anti-social comporta um sentimento de esperancga, o

gue da uma configuragéo clinica muito especial ao problema.

A tendéncia anti-social nascida de uma privacao afectiva representa
uma reivindicacdo da crianga, esta procura regressar a um estado

anterior correspondente aos momentos em que n&o se sentia privada.

A "fatha do ambiente" a que estdo ligadas as condutas anti-sociais
pode, tal como refere Winnicott, estar ligada a acontecimentos
exteriores traumatizantes e reais, mas também as grandes
dificuldades que certas personalidades experimentam com as

frustra¢cdes do crescimento.

Muitas. das manifestacdes de tendéncia anti-social vinculam-se a
natclogia relacionada com a transicionalidade; Winnicott (1950)
concluiu que a maioria das criangas, incluidas na categoria de
desajustadas, ou ndo tiveram um objecto transaccional ou perderam-
no. O autor considera que os objectos transacionais permitem a
crianga simbolizar e ser capaz de tolerar frustracbes e privagdes

(Outeiral, 1997).

Winnicott (1975) nos seus trabalhos sobre o espacgo transicional,
permite compreender como as patologias da formac&o deste espaco
virtual comprometem a area na qual a cultura se estabelece. Mostra
como os comportamentos anti-sociais ou agressivos s&o fruto de um
movimento criativo, de uma forma de recuperacdo da capacidade de
procura, eventualmente perdida em consequéncia de falhas existentes

nas primeiras relacdes emocionais.

Winnicott leva em linha de conta, para a compreens&o do sujeito, as
inadequacbes do meio, por intrusdes ou caréncias, ocorridas num

periodo de dependéncia maxima; denominado pelo autor de dupla
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dependéncia, porque o individuo ainda n&o & capaz de perceber nem

os cuidados nem as falhas do meio do qual depende.

A compreensdo da psicose exige, portanto, o estudo do
desenvolvimento afectivo primario. O autor chama a atengéo para o
facto do recém-nascido se encontrar em estado n&o-integrado, com a
mente e o corpo ndo associados. Indiferenciado do mundo que o
circunda néo existe para ele o nédo-eu. O meio, representado pela
mée, neste primeiro estadio, ndo é percebido, mas omnipotentemente

concebido. Seus objectos s&0 objectos subjectivos.

Em seguida o bebé comecga a relacionar-se com objectos dos quais
nado se pode dizer que sdo internos nem externos. Chamados objectos
transacionais, tais objectos ndo s&o nem o bebé nem a mée, ndo se

localizam nem dentro nem fora.

Winnicott descentraliza o papel do complexo de Edipo enquanto
organizador da vida psiquica e aponta para a existéncia de
importantes organizadores primarios: os organizadores subjectais, que
constituem o sujeito como pessoa integrada e personalizada, e os
organizadores transacionais, por meio dos quais a criang¢a se constitui

como sujeito separado da mae (Lins, 1997).

Os processos de maturacéo exigem tempo, sendo a voita aos estados
iniciais concedida aos individuos quando estes se encontram em
ambientes favoraveis. Esse regresso da-se frequentemente na
infancia, na adolescéncia e nos momentos criativos. Como diz

Winnicott, seriamos muito pobres se fossemos apenas normais.

Para o autor, o diagnostico da psicose n&o se justifica apenas pela
regressdo do ego a estados iniciais do desenvolvimento, mas pela
utilizacdo persistente de mecanismos primitivos sob a forma de
defesas estruturadas. Os mecanismos primitivos s&o encontrados,

segundo o autor, em todos os sujeitos enquanto as defesas primitivas
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sO se estruturam se, no estado de dependéncia absoluta, os cuidados

pelo meio ndo forem suficientemente bons.

O momento que se segue a fase inicial, momento frequentemente
revisitado pelos adolescentes, gira em torno da afirmacéo “Eu Sou”. O
bebé torna-se uma unidade, passando a ser capaz de sentir a
experiéncia de continuidade no tempo e no espago e de perceber os
outros como n&o-eu. A percepg¢do do objecto como pertencente ao

mundo externo suscita, no bebé, uma acgéo agressiva.

Os processos de desenvolvimento contam com o apoio fornecido ao
ego da crianga por uma maéae ‘“suficientemente boa”, capaz de
transformar-se inteiramente para se adaptar, da melhor maneira
possivel, as suas necessidades. Ela deve ser, igualmente, capaz de
abandonar, progressivamente, a posi¢cdo para atender a uma outra
necessidade que pouco a pouco se delineia no seu filho: a

necessidade de que ela se adapte cada vez menos prontamente.

O desenvolvimento psiquico do bebé pressupbe uma mée livre de
idealizacbes, de expectativas quanto a perfeicgdo; ou seja, uma mée

suficientemente boa.

As dificuldades internas e externas , que todo o ser humano tem de
assumir ao longo da sua vida, misturam-se mas, quando o ambiente
ndo d& a seguranga necessaria para a resolugdo dos conflitos, o

desenvolvimento n&o pode realizar-se de modo harmonioso.

Para Bergeret (1979), o “agir” ao ser considerado um indicador de
conflito, adquire um duplo sentido de apelo relacional e de defesa. O
autor coloca a génese do "agir" no inicio da fase anal e distingue
diversos tipos de agir que se relacionam com diferentes estruturas

psicopatoldgicas:




1) agir puro - situacéo tipica das organizacdes psicopatolégicas em
que & caracteristico o seu aparecimento sem angustia ou
culpabilidade;

2) agir substituto do fantasma inconsciente - situagao em que o acto
ocupa o lugar do fantasma néo elaborado, o que possibilita que fora
do dominio psiquico se estabelega confusdo entre fantasma e agir,;

3) agir como defesa neurdtica - a descarga pulsional permite a
manutencéo do recalcado e a resolugéo da culpabilidade neurdtica na
procura de puni¢c&o social.

4) agir como processo maturativo do adolescente - o agir tem como
objectivo a negagdo dos limites e regras impostas pela realidade

social e uma regresséo a mae falica e omnipotente.

Klein (1927/1934) refere que o agir anti-social € devido ao seu
caracter arcaico, "terrifico” (fixado na posicdo parandide), que conduz
a expiacdo de uma culpabilidade inconsciente, visivel na procura de

punic&o exterior e ndo a um defeito a nivel do Super-Eu.

Segundo a autora, o sobre-investimento do agir impede a emergéncia
da angustia depressiva subjacente devido aos sentimentos de

omnipoténcia que acarreta (defesa maniaca).

A passagem ao acto é uma forma tipica de resposta nas organizagoes
caracteriais como manifestacéo pulsional néao mediada
cognitivamente. Esté relacionada com comportamentos agressivos,
impulsivos e repetitivos que proporcionam uma descarga motora de

um estado de tenséo intoleravel.

Na passagem ao acto existe uma certa ambiguidade, segundo
Ajuriaguerra (1977), porque esta t&o reveladora do desejo ou
fantasma como a sua negacédo é entendida como uma defesa maniaca

de fuga e ataque a realidade interna e externa.
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Dado que os limites entre os quadros psicopatoldégicos em que o agir
se coloca s&o dificeis de estabelecer, poderemos propor que seja
considerada a persisténcia no tempo que determina o sinal patoldgico

ou perturbac&do comportamental da passagem ao acto.

Parece nao existirem diferengcas marcantes entre o comportamento
pulsional normal numa determinada fase do desenvolvimento e aquela
gue se relaciona com as descargas motoras provocadas por um

estado de tens&o ou vivéncia de uma situagéo frustrante.

Podem considerar-se trés tipos de factores de natureza diferente, mas
interligados no que diz respeito ao estabelecimento do agir, enquanto
forma adaptada de exteriorizacdo do conflito. Ajuriaguerra (1977)
defende a necessidade de distinguir os factores circunstanciais das

motiva¢des inconscientes subjacentes na passagem ao acto.

Um primeiro factor a considerar € o grau de tolerancia do meio sécio-
cultural e familiar. Pode, por defeito ou excesso, facilitar a
consolidacdo da escolha do comportamento manifestado pela crianga,
determinando todo o processo de aprendizagem social. Em segundo
lugar, o nivel de desenvolvimento das func¢bes ligadas a elaboracgéo
mental (linguagem, inteligéncia, eficacia das func¢des do Eu), que tém

como objectivo fazer face aos conflitos e & angustia.

O terceiro factor prende-se com o tipo de organizacéo mental em vias
de estruturacéo. Este facilmente estabelece modalidades de resposta
através do agir e € o0 que adquire maior relevancia, ndo s6é enquanto
revelador de dificuldades psiquicas como no agir das denominadas

"organizac¢des caracteriais".

Segundo Peter Bloss (1979) o comportamento delinquente pode
corresponder a um estilo adaptativo em que as manifestagbes

ansiosas s&o exteriorizadas pelo "acting". A passagem ao acto € um
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mecanismo psicoldgico elaborado e complexo de descarga de pulsdes

agressivas dirigidas contra as interdicbes sociais.

Segundo Matos (1996), h& pelo menos duas maneiras de nao
desenvolver a capacidade de pensar o pensamento, abrindo o
caminho ao acting na adolescéncia. A primeira, e a mais conhecida,
consiste na apresentacdo de uma realidade tdo avassaladora e
insuportavel para a crianga que, ou ela se enquista psiquicamente ou
age fugindo e atacando, mais tarde, tudo o que liga, tudo o que é
socialmente instituido. Deixando a pessoa sem capacidade para lidar
com sentimentos éticos e morais, porque ndo se organizou na vertente

neurética. E a delinquéncia clara.

A segunda, talvez a menos conhecida, consiste em n&o apresentar a
realidade a crianga, como ela €, de facto. Sem frustracéo alguma, sem
qualquer privagéo, sem limites, sem contrariedades. Tudo lhes é
devido e de imediate, nada lhes pode ser negado. Na realidade, o
essencial, o afecto, a empatia, o amor, a partilha de experiéncias, da
dor, da alegria, nunca ocorreram. Nestas personalidades aquilo de
que a alma humana se nutre estd ausente ... é o deserto psiquico e a
acgdo como auto-engano. E a delinquéncia encoberta, muito ao jeito

das sociedades de accgéo.

O comportamento delinquente pode ser compreendido nesta
perspectiva de passagem ao acto. No ambito legal, coloca-se fora da
lei. Numa perspectiva psicolégica o individuo apodera-se de um
objecto material pertencente a alguém com o intuito de substituir a

afectividade que lhe falta.

A tendéncia anti-social & sinal de angustia e de um apelo & ajuda do
meio que € feito através da agressdo e provocacdo, tentando

restabelecer a boa relacédo interrompida.
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Agresséo e Violéncia

Winnicott via a agress&o primaria no sentido etimolégico da palavra -
agredere, ir em direcc&o a alguém, raiz das palavras agregar, agrupar
- principalmente em termos de actividade (Outeiral, 1997). Winnicott
postulou uma teoria pulsional considerando a existéncia de uma

destrutividade sem cblera.

A formacéo de comportamentos como a turbuléncia reactiva, durante a
infancia do individuo, deve ser analisada como um sinal de alerta no

desencadeamento da patologia delinquente.

Por turbuléncia reactiva define-se um conjunto de comportamentos
cuja caracteristica comum é o seu caracter de oposi¢do ao meio e a
sua evidente componente agressiva. Relacionando-se com actos
destrutivos acompanhados de hiperactividade e instabilidade, que séo
a expressdao de uma vivéncia interna de um profundo sofrimento

depressivo e manifestam-se na Escola ¢ na Familia.

Na escola é visivel a indisciplina, a instabilidade e os comportamentos
agressivos em relacdo aos colegas e mesmo aos adultos. Estes
sujeitos s&o incapazes de cooperar e participar em jogos e
actividades colectivas, desenvolvendo reacgbes hostis e mesmo

violentas.

A nivel familiar, as céleras violentas, a desobediéncia, a destruicdo de
objectos e a exacerbacéo da rivalidade com os irm&os, sdo alguns dos

comportamentos que podem surgir nestes sujeitos.

A agressividade, a violéncia, tal como os restantes tipos de
perturbacées comportamentais delinquentes, tém para a Psicologia
Clinica e para a Psicopatologia do Desenvolvimento um valor cujo
significado s6 se conhece a partir do contexto estruturante da
personalidade do individuo e das modalidades particulares dos

processos de identificagcédo.
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Klein (1967) baseia a formag&o da agressividade em certas condigbes-
familiares como o papel do pai e da mée, mas nao desvaloriza outros
- factores a serem tidos em conta como‘os sociais e alguns proprios do
sujeito.

O acto de agressdo deve ser concebido como um ataque que nao é
entendido dado que é realizado sem haver razdo e provocagdo. A

agressao transporta sobre o primeiro acto a causa do conflito.

A agressividade é a tendéncia para cometer uma agressao, é a

capacidade de ataque e a agresséo € o efeito do ataque.

E inegavel que existe em todos os seres humanos uma agressividade,
sendo esta considerada normal e até necessaria ac desenvolvimento
intelectual e afectivo particularmente na crianga e no adolescente.
Mas os agentes educativos tém de estar alerta, pois ndo se podem

encorajar todas as formas de agressividade dado que estas podem

evoluir para estados patoldgicos.

A agressividade relaciona-se com uma disposi¢cdo afectiva complexa e
primaria que resulta da conjugacao realizada entre as componentes
violentas e sexuais. Corresponde a um modo de activacdo mental
dirigida a um objecto concreto e representativo, um objecto bem

definido e uma origem pulsional com um misto de violento e genital.

Atentado & Propriedade - Roubo

O roubo parece ser o mais frequente dos delitos e € 0 modo de
delinquéncia mais utilizado pelos jovens do sexo masculino. Consiste
na accgdo daquele que toma para si fraudulentamente e contra a

prépria vontade do proprietario um objecto que pertence a este ultimo.

Constitui uma passagem ao acto que tem mais como valor a
inadaptacéo e incapacidade de elaboracdo dos conflitos do que a

accdo manifestamente anti-social e surge como um sintoma que pode
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ou nao associar-se a outras formas de comportamento anti-social,

nomeadamente como a fuga e a mentira.

O roubo, para Winnicott, estd no centro da tendéncia anti-social,
associado a mentira. Na verdade, a criangca que rouba um objecto nao
deseja 0 objecto roubado, mas a mée, sobre quem ela se julga com
“direitos” (Quteiral, 1997). Tais “direitos” derivam do facto de que, sob
0 ponto de vista da crianca - no “espaco de ilusdo” que representa a
experiéncia que a “mae suficientemente boa” propicia ao bebé - o seio
gue ela oferece € percebido pelo bebé como criado por ele, a méae,
desta forma é criada pelo bebé (Outeiral, 1997). Esta m&e na vida

inconsciente do bebé frustra os seus desejos de afecto.

O acto de roubar, é apresentado por Ajuriaguerra (1977) como uma
fraqueza do Eu, uma dificuldade de identificacdo. Trata-se de obter o
poder do outro através da aquisicdo da sua propriedade com o

objectivo de estabelecer uma relagéo de igualdade que a partida néo

Para Matos (1991), o acto delinquente é a apropriagdo pelo sujeito de
qualquer objecto material que n&o lhe pertenga, porque nao
compreende que aquilo de que sente falta € do afecto que né&o teve
em vez do objecto que agora possui. Fa-lo compulsivamente, e sem
capacidade de adiar a satisfagdo. Foi precocemente privado e
frustrado, n&o sendo, agora, capaz de esperar mais, dai o caracter
irresistivel, e imediato no tempo, do seu comportamento cujo controlo

ou consciéncia escapa ao adolescente.

Ao roubar, a criangca coloca-se numa posigcdo de dependéncia e de

falta de capacidade de dar e receber numa relacgéo de igualdade.

S6 e possivel falar em roubo, gquando a crianga e o jovem, ja
adquiriram as referéncias "morais" e sociais que lhes permitam

distinguir as nog¢bes de propriedade e de limites da sua acg¢édo. No
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desenvolvimento harmonioso estas nogdes sdo adquiridas a quando

da entrada para a escola, por volta dos 6, 7 anos de idade.

Ajuriaguerra (1977) refere que o roubo pode tornar-se um jogo sado-
masoquista para a crianga constituindo-se como um apelo que
paralelamente € entendido como agress&o e fraqueza, gratificacdo e

punicao.

Os roubos, parecem iniciarem-se geralmente na familia, passando
depois para o exterior. Embora possuam um valor simbdlico,
correspondem a uma simples necessidade de apropriacdo, sem valor
utilitario. E de acordo com o tipo de objectos roubados e com a sua
toler&ncia pela familia que se podem provocar tanto reaccdes

dramaticas nos pais como graus diferentes de punicéo.

Lauzel (cit. Ajuriaguerra, 1977) associa o fenédmeno do roubo, o seq
aparecimentc ou reactivag&o, a puberdade e a intensificacdo dos
conflitos intrapsiquicos, na sequéncia do reforgo dos instintos que
desequilibram compromissos até entdo eficazes. Durante a
adolescéncia o aumento da culpabilidade, ligada ao desequilibrio do
Super-Eu, determina uma reorganizacé&o econdémica dos conflitos com
intensificagdo das regressdes, agravamento de sintomas preexistentes

ou aparecimento de novos.

Para o rapaz que, com a idade, cada vez mais se aperfeicoa na
"técnica de roubo" e na considerag&o do valor do objecto roubado,
este € uma tentativa de fuga, e ao mesmo tempo, uma forma de
expressar regressivamente a agressividade face ao pai (apoderando-
se da sua virilidade) e submisséo passiva feminina a esse mesmo pai
(Cordeiro, 1979).

E na tentativa de procura de puni¢cdo que o acto é cometido; este é

praticado para satisfacdo da necessidade inconsciente de punigéo. Se
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a mae ou o pai, frustam essas expectativas, permitem que o objecto

roubado os substitua.

Parece ser possivel dizer que muitas vezes os motivos subjacentes &
maioria dos roubos cometidos em grupo sdo uma procura constante
de defesa, uma luta contra a angustia de castragdo sentida e vivida
como um perigo real, e uma postura de revolta contra o mundo dos

adultos.

A Fuga de Casa e da Escola

No quadro da inadaptagéo juvenil, considera-se que o abandono do
lar familiar ou do domicilio habitual € uma manifestacao relativamente
frequente, sendo a fuga precoce um sintoma que anuncia tendéncias

de vagabundagem e de futura delinquéncia.

Para Fenichel (cit, Cordeiro, 1979) a fuga € um meio de resolver um

estade de tens&o penoso através de uma forma néo verbal.

Ajuriaguerra (1977) considera a fuga como uma reaccdo a um conflito,
néo havendo uma gratificacdo directa e a vagabundagem, a procura

deliberada de liberdade.

Na perspectiva de Lagache (cit. Heurey, 1969) a fuga é apresentada
como sendo composta pelas circunstancias exteriores ao conjunto que
constitui o ambiente, o mundo pessoal e o meio exterior e pelas
circunsténcias interiores, atitudes determinadas ao longo da histéria
individual e em funcdo das quais a pessoa é interpretada. Para que
uma situagéo determine a fuga, é necessario que ela seja conflituosa.
Assim, a fuga tende muito mais a reduzir a tens&o interior penosa do

que a realizar uma adaptacao real ao conflito exterior.

Lagache (1949) e Wallon (1938) consideram a fuga como:
- procura do novo e do desconhecido;

- recusa de ligagdo a recordacdes passadas;
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- fuga de si préprios;

- fuga do meio.

Este Ultimo aspecto é analisado segundo:

- abandono do meio familiar;

- fuga a escola

- fuga institucional.

Em primeiro lugar o abandono de casa entendido como sintoma de
mal-estar no contexto da vivéncia familiar pode ser originado por mas
condigbes familiares, negligéncia, conflitos graves ou condicGes

economicas precarias.

A dissociacdo familiar é apontada como uma das causas da fuga de
casa bem como as precoces e frequentes mudancas de residéncia. A
caréncia maternal precoce, a instabilidade afectiva, as tendéncias
agressivas, as reacgbes depressivas com sentimentos de rejeicdo séo
apontados por varios autores como factores que podem levar a fuga

de casa.

Parece, pois, que a fuga de casa ndo é mais do que o apelo
transmitido pela via ndo verbal, uma consequéncia tardia de caréncia
materna, a necessidade de chamar a atencgéo e afecto. Mais do que a
agressao deliberada, a fuga de casa é um desejo de relagcdo que se

manifesta pela oposicdo e negacdo da autoridade familiar.

A fuga a escola é desde ja distinguido de fobia escolar. Este ultimo
aparece num quadro de grande ansiedade, de dependéncia a mée e
em que a angustia dominante é a separacdo, ndo chegando a haver,

geralmente, fracasso nas aprendizagens escolares.

A fuga a escola é considerada como um elemento percursor de
fenébmeno delinquencial na medida em que é possivel passar ao acto
o medo, aliviando o sofrimento psiquico como recurso a uma accéo

inadequada.




72

A fuga a escola é substituida pela recusa em considerar a sociedade
como aceitavel, sendo também, ao mesmo tempo, uma forma de

manifestar "raiva" contra os colegas que tém sucesso.

Dias e Vicente (1984) citam uma série de estudos que procuram
estabelecer uma relacéo entre o absentismo escolar e a delinquéncia,
como Tennent (1971), Kvanaceus (1945), Racine (1963), Fakouri
(1976) e Walgrave (1982).

O insucesso escolar e a delinquéncia sdo a consequéncia da posigéo
que as classes sociais carenciadas adoptam. A escola surge como
manipuladora de imagens e atitudes, um discriminador social portanto,
ao ser o reflexo da sociedade dominante, torna-se também ela, & sua

semelhanga, controladora e coerciva forgando a adaptacgéo.

Muitas fugas a escola ndo tém um caracter patoldogico, sdo um modo
de evitar o confronto com o seu prapric fracasso, com a néac

realizagéo de trabalhos, etc.

A fuga institucional é classificada por Mazerol (1968, cit. Born, 1991)
em trés grandes categorias:

- reaccdo a repressio social impessoal constituida pelo internamento;
- resposta directa a represséo institucional e as frustracdes da vida
quotidiana;

- evasao de si mesmo proveniente de um conflito intrapsiquico.

Debuyst (1973, cit. Born, 1991) apresenta trés aspectos orientadores
gue visam compreender e interpretar os mecanismos de fuga:

- fuga atractiva e fuga repulsiva;

- fuga reacc¢édo e conduta de fuga;

- fuga evasdo de si mesmo e fuga intrapsiquica.

As fugas podem ser excepcionais ou frequentes, podem ser levadas a

cabo individualmente ou através do comando de um lider do grupo.
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A Toxicodependéncia

A Toxicodependéncia pode ser considerada, por um lado, como desvio
psicoldgico, onde este é fruto da ansiedade e depresséo inerentes a
etapa de maturacdo que ocorre durante a adolescéncia. A ansiedade
ao ultrapassar os limites do toleravel pde em causa a adaptacédo e o
processo maturativo do individuo (procura de autonomia, de aceitagao
da realidade, acesso as responsabilidades da vida adulta, abandono
da dependéncia parental), o comportamento adictivo surge neste

contexto como a “Solugdo”.

E por outro, como desvio de natureza delinquente, onde a passagem
do comportamento de delinquéncia a toxicodependéncia ou vice-versa
€ um problema central onde se cruzam, quanto a sua génese, motivos -
de ordem psicoldgica e social e quanto & influéncia que recebe, o
grupo que é responsavel, de certa forma, pelo acentuar de ambas as

patologias.

Amaral Dias (1980) diz que ha que saber se a delinquéncia precede a
toxicomania ou se pelo contrario a procede, se se agrava com a
toxicodependéncia, se o tipo de criminalidade tem a ver com o
comportamento toxicbmano e se se assiste ou ndo a uma modificacao

dos comportamentos delinquentes com a entrada em tratamento.

Na perspectiva do autor qualquer um dos casos € considerado
comportamento desviante, dado que na toxicomania a escolha do que
é ilicito conduz nédo s6 para uma critica do licito, mas para uma critica
que n&o se identifica com a critica social uma vez que, como diz
Amaral Dias (1980), n&o passa por uma elaboracdo mental, senéo
como justificativo do agir; coloca-se de imediato numa contra-
corrente, colocando o toxicbmano num vivido marginal, implica um

comportamento social distintivo.

Assim, considera que a delinquéncia é uma consequéncia da

regressdo e ndo a forma efectiva e sintomatica do agir
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“farmacotimico”;, €& uma transgressd&o cultural que, pelas
consequéncias que traz no plano da vida mental e da vida social, se

transforma numa marginalidade necessaria a perpetuacado da iluséo.

Ambas as patologias colocam a mesma questdo ao nivel dos
transtornos das identificagdes, como s&o denominadas por Amaral
Dias, ou seja dos processos de identificacdo, de identificagdo
negativa ou alienante, que conduzem o individuo & agregacgdo em

grupos que fazem dos processos primarios a sua ideologia dominante.

Os muitiplos cruzamentos do fendmeno levam & conclus&o de que os
delinquentes sdo muitas vezes toxicodependentes e vice-versa. Na
sua diferenca estas sdo entendidas como actos desviantes, remetem

para a multipla significagéo dos fendmenos mentais.

A toxicodependéncia e a delinquéncia ndo sdo a mesma coisa, mas
ambas se encontram num mesmoe espago determinade pelos niveis
sociais e ou pessoais das estruturas familiares e da economia que

estdo subjacentes ao individuo toxicodependente.

Em sintese podemos constatar a presencga de duas vertentes nos
estudos referidos por Paixdo (1991): a toxicodependéncia prevalece
em areas geograficas com multiplas caréncias, em meios sociais com
relagcbes familiares perturbadas, onde predominam conflitos com a
imagem paterna que ou esta ausente ou tem uma presenca fraca, e
em contextos onde prevalece o crime. Na origem dos comportamentos
anti-sociais estd muitas vezes associado o abuso de substéncias

toxicas.

1.10 - DESENVOLVIMENTO COGNITIVO NA ADOLESCENCIA

Na adolescéncia existe um transtorno nas estruturas cognitivas pelo

menos tdo importante quanto as transformacées fisicas ocorridas na
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puberdade. Piaget e Inhelder descrevem 0 aparecimento de uma nova
forma de intéligéncia operatdria formal, cujas estruturas se instalam
por volta dos 12/13 anos. Marcelli e Braconnier (1989) dizem que
outros autores fazem referéncia a uma aprendizagem por ocasido da

adolescéncia, centrada nas relacdes sociais.

Na teoria cognitiva de Piaget, o estadio das operagbes formais
corresponde ao desenvolvimento da estrutura do  “grupo
combinatorio”. Apds o estadio operatério concreto, o acesso ao
estadio operatério formal caracteriza-se pela capacidade do preé-
adolescente (entre 12 e 16 anos) raciocinar por hip6teses, de
examinar o conjunto dos casos possiveis e de considerar o real como
um simples caso particular. O método experimental, a necessidade de
demonstrar as posicbes enunciadas e a nocdo de probabilidade
tornam-se acessiveis. A leitura da experiéncia ja ndo é efectuada
apenas por uma apreensao das suas propriedades e das propriedades
da accdo de transformacéo, visto que o jovem, procede formulando
hipbteses que tém em conta os dados como informacg&o independente
do observavel, passa a combina-las segundo uma lbgica de
proposicbes e de todas as combinacdes possiveis, onde cada um dos
elementos é tomado a titulo de proposicdo, constituindo-se as
operagbes de segunda poténcia, que obedecem a essa ldgica
proposicional regida pela combinatéria. No plano pratico, a instalacéo
da possibilidade de raciocinio hipotético-dedutivo traduz-se pelo
acesso ao grupo das operacgdes formais de transformacgdo: idéntica,

reciproca, negacéo da reciproca e correlativa (INRC).

Com o estadio das operacdes formais, a relagdo com o mundo muda
completamente: a inteligéncia acede a um nivel tal, que se situa no
plano das relac;des entre o possivel e o real, porém, com uma
inversdo, como diz Piaget, em vez do “possivel se manifestar
simplesmente sob a forma de um prolongamento do real ou das
accOes executadas sobre a realidade, € o real que se subordina ao

possivel”, é caracterizada pelo pensamento hipotético-dedutivo.




76

Efectua-se a sintese do possivel e do necessario deduzindo-se com
rigor as conclusdes de premissas cuja verdade € admitida inicialmente
apenas por hipbdtese e que provém do possivel antes de se encontrar
com o real.

Caracteristicas do pensamento formal:

a) subordinacdo do real ao possivel;

b) enunciados verbais

c) logica das proposi¢des; grupo INRC

d) sistema de operacdes de segunda poténcia; operacdes formais

incidem sobre proposi¢cdes ou enunciados que ja sdo operacdes.

A adolescéncia &€ compreendida como um periodo privilegiado de
aprendizagens sociais e culturais numa idade em que o individuo
ainda nao é obrigado a conformar-se com um papel rigorosamente
definido.

Para Wallon (cit por Marcelli e Braconnier, 1288), o valor funcicna! da
adolescéncia consiste em possibilitar ao individuo a descoberta e
posterior elaboragéao do seu préprio sistema de valores sociais através
de uma tomada de consciéncia de si e da afirmacdo da identidade.
Permite, ao mesmo tempo, atingir o sentimento de individualismo e de

integracao social.

A provavel emergéncia das opera¢des formais, descritas e
desenvolvidas por Piaget, no inicio da adolescéncia, sugere um
aumento de capacidades cognitivas que torna possivel ao jovem,
nesse periodo da vida, "dar um passo em frente na autonomia
intelectual e afectiva, facilitando ao mesmo tempo a construgio da

sua individualidade em termos de identidade pessoal e social”.

Sao quatro os Factores de Desenvolvimento Mental definidos por
Piaget:
1. Maturacdo Nervosa

2. Exercicio e Experiéncia Adquirida
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3. Interacgdo e Transmissdo Social

4. Equilibracao

Ao passo que a légica das operacgbes concretas era intraproposicional
- l6gica de classes e de relagdes, onde as transformacées s&o finitas
pois incidem sobre "possiveis", limitados as propriedades inscritas nos
elementos concretos. O adolescente passa para uma ldégica
interproposicional quando considera as proposi¢ées, variando um
Unico factor de cada vez, permanecendo todos os outros sem
mudanc¢a, "guardando todas as proposicoes”, pondo em evidéncia

todas as ligacdes reais entre todas as ligagdes possiveis.

Embora a teoria de Piaget preconize o desenvolvimento do "sujeito
ideal", um sujeito epistémico, nos diferentes contextos de intervencéo
do psicélogo e do desenvolvimento do jovem deparamo-nos com
"sujeitos reais", ela da-nos algumas orientagdes em termos de
compreensido das estruturas de crescimento cognitive. Estes ganhos
ao nivel cognitivo vao ter fortes repercussdes em termos de formacgéo
da identidade do jovem, quer pessoal e social, e da promoc¢éo da sua

autonomia.

1.11 - DESENVOLVIMENTO MORAL NA ADOLESCENCIA

As aprendizagens, as experiéncias diversificadas proporcionadas aos
jovens, os contextos variados e mais ou menos "ricos" em que vivem,

sdo factores importantes no seu desenvolvimento.

Tal como é possivel estabelecer uma relagdo entre desenvolvimento
cognitivo e moral, também se pode verificar uma relagcdo do mesmo
tipo entre a accéo moral e o raciocinio moral. Um nivel elevado de
raciocinio moral é condi¢cdo necessaria para a concretizagdo de uma

accao moral elevada, mas nao é suficiente.
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O nivel inferior do estadio das operagbes formais corresponde aos
estadios 4 e 5 da moralidade convencional e pds-convencional,
respectivamente, de Kohlberg. Tal como s&o poucos os sujeitos a
atingirem completamente o estadio formal, também o nivel pos-

convencional é caracteristica de poucas pessoas.

Para Piaget (1932, 1973), a esséncia da moralidade consiste no
respeito do individuo pelas regras sociais e no desenvolvimento do
sentido de justica, no sentido de reciprocidade e de igualdade.
Segundo o autor, o adolescente faz um julgamento moral de equidade
determinando a puni¢do de acordo com a capacidade do transgressor
se responsabilizar pelo desvio que cometeu. O pensamento que o
adolescente emprega € o hipotético-dedutivo, ou seja, da mesma

natureza que utilizaria na solugcdo de problemas cognitivos.

A maioria dos adolescentes e adultos da nossa e de outras
sociedades estdo no nivel convencional, segundo a teoria de
Kohlberg. O sujeito interiorizou e adoptou como suas, as regras
morais. No nivel convencional a moralidade & definirda em termos de
actos que sdo bons por que mantém a ordem social convencional ou
porque respondem as expectativas das outras pessoas. A definigdo do
bem e do mal vai para além da simples obediéncia as regras e a
autoridade. O sujeito ndo se conforma somente a ordem e as
expectativas sociais, mas experimenta, em relacdo a estas, um
sentimento de lealdade, esfor¢cando-se activamente por as manter e
por se identificar com as pessoas e com 0s grupos que sdo delas o
garante.

Descreveremos os estadios 3 a 6, uma vez que s&o estes que

correspondem a adolescéncia.

estadio 3 - estadio da conformidade as expectativas e relagodes
interpessoais - orientacdo em funcao das relacdes interpessoais ou a
moralidade do tipo simpatico ou do "bom rapaz" - o sujeito acha que

age bem se é gentil, se agrada ao outro, se ajuda os outros e se os
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outros o aprovam. Embora fundamente sempre os seus juizos, quanto
a natureza do bem e do mal, sobre as reacg¢des do outro, preocupa-se
mais com a sua aprovagdo ou com a sua desaprovacdo do que com o
seu poder fisico. Julgando os comportamentos do outro, o sujeito
comecga a ter em conta intengdes, conformando-se a maioria e aos

comportamentos que "s&o evidentes".

estadio 4 - estadio do sistema social - moralidade da autoridade e
da manutengdo da ordem social - o sujeito aceita sem condigbes as
convengdes e as regras sociais para evitar a censura do outro. Ja nao
se conforma aos padrdes de outros individuos, submetendo-se &
ordem social como tal, sendo por isso a moralidade "da lei e da
ordem". Os comportamentos sdo tidos como bons se se conformam a
um conjunto rigido de regras, se 0 sujeito cumpre o seu dever, se
respeita a autoridade e mantém a ordem social. O individuo subordina
as suas necessidades de pessoa individual ao ponto de vista do grupo

ou de uma relacédce partithada.

O sujeito do estadio 3 é menos consciente do ponto de vista da
sociedade enquanto do estédio 4, se centra no ponto de vista do

funcionamento do conjunto de uma instituicéo.

O nivel pds-convencional, é atingido por uma minoria de jovens
adultos (adolescentes universitarios, por ex.). O sujeito distancia-se
das regras e define os valores em termos de principios universais,
livremente escolhidos. Procura definir valores morais e principios,
independentemente da autoridade dos grupos e da sua identificacéo
as pessoas que a representam. Estes principios e valores podem ser
explicados universalmente. O reconhecimento da natureza
convencional dos valores vai a par com uma melhor compreenséo da

universalidade dos principios morais.

estadio 5 - estadio do contrato social da utilidade e dos direitos

do individuo - moralidade do contrato social, dos direitos individuais




e da lei democraticamente aceite - flexibilidade das crencas morais.
Assim, a moralidade baseia-se num acordo entre as pessoas, prestes
a se conformarem a normas que lhes 'parecem necessarias para
manterem a ordem social e os direitos dos outros. Quando a
discusséo faz antever alternativas razoaveis, mais vantajosas para um
maior numero de pessoas, o acordo pode ser modificado. A accgdo
justa é, pois, definida em termos de direitos individuais e em termos
de critérios, examinados de maneira critica e sobre os quais toda a
sociedade esta de acordo. O sujeito tem uma clara consciéncia da
relatividade dos valores e das opinides pessoais, dando grande
importancia ao processo pelo qual se chega a um acordo. Embora
percebida, por vezes, como injusta, a lei é reconhecida como critério
altimo do que é justo. Assim, quando h& conflito entre as
necessidades humanas e a lei, o sujeito manifesta compreens&o pelas
necessidades humanas, mas cré que a lei deve permanecer, porque
tem uma maior racionalidade funcional para a sociedade. O sujeito
busca a conformidade a lei, ndc para evitar uma sangdo legal, mas
para evitar a perda do respeito de um observador imparcial que o

julgaria em termos do procurado bem-estar geral.

estadio 6 - estadio dos principios éticos universais - orientacdo dos
principios éticos universais - a conduta do sujeito é controlada por um
ideal interiorizado que solicita a acgdo e que é independente das
reacgOes do outro. Este ideal representa a crenga do sujeito no valor
da vida e esta marcado pelo respeito para com o individuo. S&o os
principios universais de justica, de reciprocidade, de igualdade, do
respeito pela dignidade dos kseres humanos, considerados como
pessoas individuais. A n&o conformidade a este ideal acarreta a
culpabilidade e a condenacéo de si proprio. Embora o sujeito esteja
consciente da importancia da lei e do contrato, resolve geralmente o
conflito moral por principios morais muito latos, tais como o "maior

bem para o maior numero".
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Tal como sdo poucos 0s sujeitos a atingirem completamente o estadio
formal, também o nivel pds-convencional & caracteristica de poucas
pessoas. Embora o desenvolvimento cognitivo seja uma condigcao
necessaria para o desenvolvimento moral, ndo & uma condigéo
suficiente, e assim, uma pessoa ndo pode estar num nivel moral
superior ao seu estadio cognitivo. Fontana (1987) vem dizer que
enquanto os estadios de 1 a 4 de Kohlberg est&o ligadas ao processo
de desenvolvimento cognitivo, os estadios 5 e 6 dependem muito da
cultura e em geral ndo s&o atingidos em culturas que n&o os

pratiquem.

1.12 - DESENVOLVIMENTO INTERPESSOAL
1.12.1 — A Familia na Adolescéncia

Todo o desenvolvimento da crianca e do adolescente se realiza, em
grande medida, através das relagdes sociais que estabelecem nos

varios contextos em que vivem e constréem as suas experiéncias.

Nem a familia, nem os amigos, nem a escola, t&m um poder absoluto
e indefinido sobre o adolescente, isto é, as caracteristicas cognitivas,
sociais e de personalidade, presentes ao longo do seu
desenvolvimento, ndo se devem exclusivamente & interacgdo
privilegiada num destes contextos, mas antes & interligac&o de todas

as experiéncias vividas no interior dos varios sistemas de relagdes.

A nocdo de familia alterou-se significativamente nos ultimos séculos.
Enquanto instituicdo social, a familia continua a ser um contexto de
primordial importancia no desenvolvimento da crianga e mais tarde do
adolescente. Menezes (1990) caracteriza-a como um nucleo de
vinculacéo, de coesdo e interdependéncia mutua, mas

simultaneamente promotor da separagdo e da autonomia do
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adolescente que se confronta, como ja vimos, com a tarefa de

reestruturar as relacdes que se desenvolveram desde a infancia.

Os pais sdo modelos identificatérios para os filhos. Mais do que a
escola, a familia é a principal responsavel pela transmissdo social de
um sentido de valores que induz os mais jovens a desenvolver as
suas capacidades morais e cognitivas. No entanto, na familia da
sociedade actual, o pai simbdlico, orientador, que sinaliza os eixos e
os limites, e o elemento materno, continente e provedor, estéo
esbatidos, confusos, ambivalentes quanto aos seus papéis e valores a

serem transmitidos (Levisky, 1997).

A familia desempenha, assim, um papel importante em todo o
desenvolvimento da crianca e mais tarde do adolescente, n&o sé
porque garante a sua sobrevivéncia, mas porque € no seu seio que
ele realiza as aprendizagens basicas que serdo necessarias ao
desenvolvimento autédnomo dentro da sociedade (aprendizagem do
sistema de valores, da linguagem, do controle das relagbes, etc). Por
muitos e variados meios a familia "modela" as caracteristicas da

personalidade da crianga.

Temos, pois, que ter em atencdo que a familia é um contexto de
socializacdo especialmente relevante para o jovem, bastando recordar
que durante muitos anos ela constitui o Unico e o principal lugar de
vivéncia da crianga (Moreno e Cubero, 1992) e que quando a crianga
cresce, a familia "faz a selecgdo" dos outros contextos socializadores,
dado gque escolhe a escola e, por conseguinte, tem também alguma

influéncia na escolha das amizades.

A familia tera que, segundo Menezes (1990), desenvolver a
capacidade de integrar as novas capacidades e exigéncias do
adolescente, sem as interpretar como rejeicdo ou abandono. Estas

vao ser fundamentais no equilibrio entre vinculagéo e separagé&o, que




garante o desenvolvimento psicoldgico do adolescente e a aquisicdo

de competéncias.

Os padrées de comunicacado familiar durante a adolescéncia vao
implicar, .também, diferencas na atmosfera familiar - e nas
oportunidades de desenvolvimento de competéncias sécio-cognitivas

e de identidade.

Durante a adolescéncia o jovem procede a construcdo de uma
identidade separada dos pais, adquirindo uma progressiva autonomia.
Ora, esse é um processo dificil de ser vivido por ambas as partes.
Mas em todo o caso, a expressao familiar de opinides e conflitos num
contexto de coesdo afectiva & promotor do desenvolvimento da
autonomia do adolescente sem pOr em causa a relagido de vinculacéo

com os pais (Cooper, 1988).

Para o adolescente, na opini&o de Krynsky (1997), o primeiro inimigo
€ a familia; “precisa de se livrar dela”, comecando, entdo, a
construcdo da liberdade do adolescente. Para o autor, o adolescente
€ um ser livre exigindo a sua liberdade, que ainda n&do conhece, e 0
seu direito ao livre arbitrio, que ninguém lhe pode negar. Isto é a
rebelido construtiva. A rebeldia do adolescente é a sua identificacédo
com o sentimento de liberdade. Foi assim que o mundo iniciou o seu

caminho para o progresso.

Mas se é nosso intuito analisarmos os processos de interaccao
familiar e a sua influéncia sobre a crianca e mais tarde sobre o
adolescente, n&o basta abordarmos as relagdes que estabelece com
0s pais, sendo necessario ter em conta o conjunto total de relagées
que ocorrem entre os diferentes membros da familia, nomeadamente

com o0s irmaos.

Para além dos pais, muitas vezes a crianca vive com 0s irmaos, que

sdo elementos importantes da sua vida, por um lado porque vivem




84

muito tempo com eles e, por outro, porque as relagdes da crianga com
os pais pode ser afectada pelas relagdes que cada um tem com outros

membros da familia.

S&o poucos os estudos que se debrugaram sobre as influéncias das
‘relacbes com os irmaos no desenvolvimento da criangca e do

adolescente.

Alguns teéricos como Lamb e Sutton-Smith (citados por Meadows,
1986) tém sugerido que os irméos podem muitas vezes tentar ser tao
diferentes quanto possivel uns dos outros. A esta atitude Schachter

(citado por Meadows, 1986) chamou "desidentificagéo fraterna".

Segundo Moreno e Cubero (1992), as diferencas de sexo entre os
irmaos e 0s anos que 0s separam, sdo aspectos que influenciam as

relacdes que se podem estabelecer entre eles.

Os irm&os com uma grande diferenca de idade estabelecem entre si,
com mais frequéncia, relacbes complementares (Meadows, 1986),
isto &, de ajuda, ensino, protecg¢do, cuidados, entre outras. Mas na
maior parte das familias da nossa sociedade, as relagbes entre os
irmaos tém, de facto, caracteristicas reciprocas. Os irm&os s&o
relativamente préximos em idade, competéncia e estatuto dentro da
familia. Meadows (1986) fala-nos de estudos de observagdo com
irmé&os com pouca diferenca de idade, que demostram que eles s&o
intimos e préximos uns dos outros, mas se isso por um lado permite
uma relacéo forte e de calor, por outro permite a "exploracao" e
"agressdo". O calor e a semelhanca percebida entre irm&os parece ser

importante no tipo de comportamento reciproco.

Uma relagcdo afectuosa entre irmaos estd também associada a niveis
mais elevados de sensibilidade social e as capacidades de assumir
determinados papéis. O interesse dos irm&os pelo "jogo da

representagdo conjunta" permite maior experiéncia de papéis, de
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negociacado e de execucgdo, do que a participagdo menos frequente e

menos bem sucedida.

Com os irmaos, a crianga aprende a negociar desejos e destrezas, a
compreender e a ver o ponto de vista do outro, o que o vai ajudar na
construcédo de relagbes com os pares fora da familia. Mas tal como
aprende atitudes altruistas, a crianca aprende também a defender o

que quer, por recurso, nomeadamente, a comportamentos agressivos.

Como dissemos no inicio, as experiéncias e vivéncias no seio da
familia tém repercussdes nos outros contextos sociais. Assim, estes
contextos nado vivem separados, mas sdo, como dizem Moreno e
Cubero (1992), contextos interconectados, onde a experiéncia de um
pode servir como facilitador ou como obstaculo para a adaptacéo nos

ouiros contextos sociais.

Segundc Meadows (1986), os habitcs aprendidos com c©s irmécs, tais
como os aprendidos com 0s pais, afectam a abordagem que a crianca
faz ao mundo social, tendo influéncia directa sobre as relagbes do
jovem com 0s outros. Assim, criancas educadas num ambiente familiar
onde as normas s&o claras e consistentes, onde existem niveis altos
de comunicac&o entre os varios membros da familia, com pais
carinhosos e afectuosos, receptivos aos pontos de vista e opinides
dos filhos e facilitadores de independéncia, s&o as que manifestam
melhores habilidades no grupo de pares e na escola (Moreno e
Cubero, 1992).

1.12.2 - Os Amigos e Grupos de Pares na Adolescéncia

Se a amizade assume crucial importancia para o desenvolvimento
psicologico do jovem, assume na adolescéncia um significado
interpessoal diferente e ainda mais relevante. O adolescente
empenha-se na construgcdo de uma relagdo intima e mutua com o

outro.
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A amizade, na adolescéncia, torna-se uma relacdo mais exigente,
dado que pbe em jogo um conjunto de competéncias emocionais,
cognitivas e comportamentais complexas e muitas vezes novas para o
jovem. O estabelecimento de relacées mais estdveis e intimas envolve
a crescente capacidade para entender e respeitar o outro. O jovem, ao

conhecer o outro, desenvolve a representagéo que faz de si mesmo.

Na adolescéncia ha, segundo Soares (1990), trés aspectos
importantes no relacionamento entre os jovens, a saber:

a) mudancas internas vividas pelo jovem; de modo que a concepgao
de si proprio, a imagem de si e auto-estima s&o abaladas. O papel dos
pares é importante dado estarem numa situag&o idéntica. Pode ser
mais facil e até mais rico construir o novo percurso, pois ha
solidariedade, mutualidade e apoio para enfrentar novos desafios;

b) mudangas que se operam nas relagbes familiares, entrando
também os seus elementos num processo de reestruturagéo. Os pares
sdo "indispensaveis" porque podem servir de sustentaculo, de suporte
do Eu ou, através da relacdo em espelho que os jovens mantém,
servir de reforgo do Eu e aumentar a confianga neles proprios,
incrementando a auto-estima e o auto-conceito;

c) natureza das transigcdes, na medida em que envolvem
experimentacdo. O jovem experiencia novos papéis e novos

comportamentos.

A pertenga a um grupo de pares é crucial para o adolescente. Neste
processo de afiliagdo a um grupo, o jovem é confrontado com a
existéncia ou auséncia de correspondéncia entre as suas
necessidades e valores pessoais € 0s relevantes para o grupo
(Soares, 1990).

Os grupos de pares em si mesmos constituem uma forca de presséo
para o adolescente a eles aderir. Segundo Soares (1990), ao aderir ao
grupo, o jovem €& mais aceite pelo sistema social do que se

permanecer a parte ndo afiliado. No entanto, muitos adolescentes
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desenvolvem um sentimento de alienacgéao dos pares, ndo vivenciando,
por opgéo proépria, estes sentimentos de pertencga, quer por ndo os
considerarem adequados &s_suas necessidades e valores ou por

influéncia da familia.

Os amigos ajudam a construir as suas identidades pois partitham
sentimentos, medos e angustias prébrias da adolescéncia e deste
-modo, contribuem para o desenvolvimento de competéncias sociais. O
grupo pode ser utilizado como lugar de “externalizac&o das diferentes

partes do adolescente.

1.13 — FACTORES DE SOCIALIZAGAO DO ADOLESCENTE

Apesar dos bons propbsitos e fungdes da escola assistimos,
actualmente, como diz Dias Cordeiro (1994), a toda uma série de
situagdes que, ao contrario de constituirem o enquadramento
pedagdgico e de identificacdes estaveis, absolutamente
indispensaveis, da ao adolescente uma imagem dos adultos e da

sociedade que muitas vezes é totalmente negativa.
Muitas destas situacbes negativas estdo relacionadas directamente
com os contextos de desenvolvimento interpessoal abordados

anteriormente.

Desmembramento da familia como separacdes, divércios, dificuldades

de comunicacéo verbal e de trocas afectivas; a “crise de autoridade”
dos pais e consequente demissdo do papel de educadores; a
frequente auséncia dos pais durante todo o dia por trabalho
absorvente, distante de casa; a exiguidade e desconforto dos lares,
com a auséncia do necessario “espaco vital” individual; a consequente
procura de conforto e de comunicagdo que os adolescentes nao
encontram em casa, em grupos que podem ser marginais, associais

ou mesmo anti-sociais (Dias Cordeiro, 1994).
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O aumento da escolaridade obrigatéria, com o consequente
prolongamento da dependéncia material dos pais, cria nos
adolescentes uma situagc&o desorganizante porque o conflito “deséjo
de autonomia / dependéncia dos pais” vai dificultar o processo de
‘luto das imagos parentais” e de “separagio-individuacdo” em relacao
a eles. Por outro lado, nos pais, este alongamento da dependéncia
material coloca-os perante a sua ambivaléncia: o desejo de todos os
pais de verem os filhos crescer e progredir e a apreenséo de se verem

so0s, sem os filhos, e o natural desejo de os manterem junto de si.

Esta dualidade de situagdes, vivéncia intrapsiquica versus realidade,
€ tanto mais dificil de suportar e de ultrapassar pelos pais quanto a
autonomizacad dos filhos e consequente separacdo representa um
sentimento de perda de qualquer coisa de muito profundamente seu (a

sua relagéo profunda com os seus filhos).

A auséncia de rituais de passagem e de ccndigdes sociais que
permitam ao jovem adquirir, aos seus préprios olhos e aos da
sociedade, o estatuto de direito e de facto, de jovem adulto na actual

organizacéo da sociedade.

A auséncia ou fraca expectativa por parte dos adultos em relacéo aos
adolescentes e a falta de disponibilidade daqueles para uma relacéo

dialogante que ndo seja proteccionista e paternalista.

Perspectivas sombrias de futuro para os adolescentes, nomeadamente
o desemprego e a impossibilidade de organizarem a sua prépria
familia numa idade em que ja existe uma progressiva maturidade

afectiva e sexual real.

O estado da sociedade com a crise das estruturas sociais e dos

adultos mergulhados num mundo “sans lendemain”, de inseguranca
socio-econdmica, de ameacga (guerras, poluicéo, ruptura do equilibrio

ecoldgico da natureza, etc) (Dias Cordeiro, 1994), faz nascer nos
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jovens um sentimento de alienac&o. Blancpain e Hauselmann (1974,
cit. Hollstein, 1991) sistematizam os principais aspectos desse
sentimento de alienacéo nos jovens:

- sentimento de impoténcia - impossibilidade de interferir
pessoalmente no curso das coisas;

- percepcdo de um estado de onde estda ausente qualquer norma -
existem normas que s&o impostas ao comportamento mas que ja néo
sdo respeitadas;

- sentido do absurdo e da futilidade do que €& apercebido - o jovem
nao consegue compreender a dindmica geral e o conjunto a partir das
informacbes que lhe chegam isoladamente;

- alienagdo de exclusdo - o jovem nao se sente membro da
comunidade;

- alienagdo em relacéo a si proprio - o jovem sente-se instrumento de

qualquer coisa que lhe é estranho.

Os valores do mundo dos adultos que o0s jovens poderiam tomar como

referéncia s&o expressos com pouca frequéncia pelos mais velhos e
por vezes estes oferecem, em vez de um modelo coerente, uma moral

dupla e ambivalente.

Costuma-se dizer que os valores universais estdo em crise e que a
juventude... mas o facto € que a crise ideoldgica é patente nos adultos
que ndo regem o0s seus modos de actuacéo pelos valores existentes.
O jovem parece n&o conseguir encontrar e estruturar para si préprio
um sistema de valores, uma vez que os modelos sdo essencialmente

incoerentes.

Desaparecimento da percep¢do de um sentido para a vida nos

adolescentes. Existe, da parte dos jovens, uma recusa cada vez mais
vigorosa face as expectativas do sistema a seu respeito. Se por um
lado nao investem no seu projecto pessoal de existéncia, por outro
também n&o se querem tornar adultos, pelo menos os adultos que

véem nos seus pais e professores.
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O meio arquitectural das grandes cidades ndo tem em conta os

espagos de lazer e de convivio. O proéprio espaco agride e nele

transparece violéncia.

A comunicacdo audiovisual, os mass media, ainda que ndo devam ser

encarados como o "bode expiatério" do aumento da violéncia na
juventude, permitem o acesso a determinadas matérias e situacgdes. O
problema ndo se cinge tanto ao facto dos adolescentes e os jovens
terem acesso a essa informacéo, a questdo € como os adultos

permitem ao adolescente pensar e falar sobre essas realidades.

De facto, na televisdo assiste-se passivamente a uma invasdo de
violéncia, horror, crime e catastrofes, através de desenhos animados,

de filmes, de blocos informativos, de debates, etc.

No ambito ainda dos mass media, a publicidade. Esta encoraja uma
disposicéo de espirito que faz do consumo o objectivo central da
existéncia do jovem. "Se se quer ser bem sucedido bebe-se ..."; "Se
se quer ser aceite no grupo, come-se... ou veste-se..." e assim por
diante, havendo uma anulagdo da formacgé&o da identidade e a negacéo

do valor interior e da existéncia Unica de cada um.

Associada a publicidade estd a dita sociedade de consumo, cuja

influéncia sobre os jovens é extremamente forte. Sistematicamente se
véem elogiados uma quantidade infindavel de objectos que prometem
dar felicidade. Dias Cordeiro (1994) diz que s&o véarias as solicitacdes,
de toda a ordem nesta sociedade marcada pelo consumo e pela
criagcdo de "necessidades” perfeitamente supérfluas, que fazem uma
utilizacdo abusiva e invasiva do espacgo familiar através da

publicidade.

Depois surgem os conflitos entre aquilo que "posso ter” e aquilo que
"sou". E para ser tenho que ter. Os jovens confrontam os pais com a

necessidade de terem "aquelas" calcas, "aguele" estojo, "aquela"
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caneta, e quando os pais n&o podem ou ndo querem proporcionar
essas aquisigbes o jovem "nédo é raro que os tente arranjar por meios
ilegais - roubo, trafico de drogas, prostituicdo - o que ndo pode

conseguir por meios legais" (Moser, 1972, cit Hollstein, 1991).

A vida anénima das grandes cidades impele o jovem para a

necessidade de sentir-se pertenca de um grupo. O grupo serve para o
jovem tentar novas possibilidades de comportamento, colocar as suas
proprias forcas a prova e encontrar fontes de excitagdo. O grupo,
como ja vimos, ajuda o adolescente a formar-se como "pessoa". No
entanto, por vezes, os jovens integram um grupo e recorrem a

comportamentos desviantes.

Surgem, ainda, os problemas das aditividades, da droga e do alcool,
existentes no seio da familia que sdo de facil acesso na rua e nas
escolas ou nas suas imediagbes. E perante estes apelos o que é
necessario € saber dizer "N&o!!". Mas saber dizer "Nao!!" implica

muitas vezes ir contra o grupo.

A comunidade procurou colmatar a deficiéncia de organizagdo e de
oferta dos tempos livres e a necessidade do jovem ter o seu grupo,
uma vez que a familia "estd a trabalhar" e a escola s6 o ocupa
determinada parte do dia. Criaram-se, assim, os clubes recreativos, os
centros de arte, de musica e de desporto. No entanto constatamos

que existe uma nitida disparidade entre aquilo que a comunidade

oferece e aquilo que os jovens esperam. Os grupos ludicos e
recreativos deixam pouca ou quase nenhuma autonomia ao jovem, de
maneira que este vé-se obrigado a respeitar um padrdo de
funcionamento semelhante ao apresentado na sociedade em geral,

onde ele n&o pode ter um espago que lhe é préprio.

Surge com frequéncia, nas associagbes desportivas e nos clubes
recreativos, que sdo organizados pelos adultos para os adolescentes,

um efeito de encorajamento a conformidade.
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E necessario organizar grupos de jovens, onde estes sob o
acompanhamento de outros "iguais” mais velhos, possam estabelecer
as regras de funcioname‘nto do grupo, as actividades a desenvolver,
0s objectivos que se querem atingir quer se implementem no ambito

da musica, artes, teatro, desporto, quer nas vivéncias pessoais.

O orientador, isto & a pessoa que procede ao acompanhamento do
grupo, tem um papel extremamente delicado. Se, por um lado, n&o
deve impér o modelo dos adultos, mas antes ajudar a construc&o de
um modelo adequado ao grupo de jovens concreto, por outro, tem de
saber ser lider, ndo podendo abdicar do papel de quem orienta,
acompanha, ajuda a resolver conflitos, mas nunca, em hipoétese
alguma, procurar substituir os jovens no seu processo de crescimento

pessoal.

Os jovens devem ter oportunidade expressa e clara de poderem

participar na organizagédo e nas estruturas de decisio.

Ha, como diz Dias Cordeiro (1994), uma grande incapacidade de
adopcado e falta de respostas adequadas das estruturas educativas,

em geral e ndo apenas da escola.

2 -~ CONTRIBUTOS DA PSICANALISE PARA A
COMPREENSAO DA AGRESSIVIDADE / RAIVA

A excepcgdo de Kohut que desenvolve um pensamento em torno da
raiva, os outros autores psicanaliticos ndo focam pormenorizadamente
este conceito a ndo ser como exemplificativo de alguns aspectos das
suas teorias, entdo socorremo-nos dos contributos para a

compreensdo da agressividade. Explicitaremos algumas das ideias de




Kohut sobre a raiva narcisica e posteriormente a esta breve revisao
dos contributos da teoria psicanalitica faremos uma apresentacéo
sucinta dos contributos da psicologia das emocgdbes e ai analisaremos

o conceito de raiva.

Como refere Laplanche e Pontalis (1971/1967), s6 tardiamente Freud
teria reconhecido a importancia da agressividade. Este autor néo
aceitou o monismo pulsional e recusou a existéncia de uma pulsé&o
agressiva autonoma, o que n&o quer contudo significar que se
recusasse a ter em conta os movimentos e expressdes agressivas.

Freud teve necessidade de criar um dualismo para a sua reflexao.

Segundo a 12 teoria das pulsdes (1910), as pulsdes sexuais opbem-se
as pulsdes de auto-conservacdo. Estas, de um modo geral, tém por
funcdo a manutencdo e a afirmacdo da existéncia individual e as
pulsbes sexuais serviriam a sexualidade e a obtencdo do prazer

sexual.

As pulsfes de auto-conservagido, segundo Laplanche e Pontalis
(1971), assimilam as pulsdes do ego que se contrapdem, por sua vez,
as pulsbes sexuais. As pulsées do ego sao identificadas, por um lado,
com as pulsbes de auto-conservagdo e por outro com a funcéo
repressiva, sendo, desde entédo, representado o conflito entre a libido
e as pulsdes do ego (Freud 1981/1915). As pulsbes do ego seriam um
tipo especifico de pulsdes cuja energia estaria colocada ao servigo do

ego no conflito defensivo.

Nesta altura, a teoria psicanalitica da aos instintos inatos, o papel
principal na formac&o da personalidade. Como refere Ana Freud
(1973/1949), as forcas de instinto desenvolvimento e novas fungdes,
as chamadas funcdes do ego. A tarefa principal destas funcbes é vista
na tentativa de reconciliar o desejo de gratificagdo feito pelas forgas
instintuais com as condigcbes existentes no meio em que vive a

crianga. Tendo em conta as condigdes ai existentes, as fungdes do
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ego poderéo gratificar os pedidos feitos pelas forcas instituais. O ego
encontrar-se-a perante um conflito que serda resolvido através do
desprezo pelo que acontece no mundo exterior (negacdo) ou do

ignorar as exigéncias do mundo interno (repressao).

A introducédo do Narcisismo levou a oposigédo entre pulsdes sexuais e
pulsdes do ego e apareceu uma outra distincdo: as pulsdes sexuais
podem fazer incidir a sua energia num objecto exterior (libido objectal)
ou no proprio ego (libido do ego ou narcisica): “A libido alojada no ego
foi descrita como narcisica. A libido narcisica era obviamente também

uma manifestagcdo da forga do instinto sexual” (Freud 1981/1920).

No ambito desta 12 teoria, Freud, apesar de n&o formular um
pensamento claro sobre o papel da agressividade, ndo deixou de o
considerar e a ele se referir de varias maneiras: a resisténcia como
marca agressiva; a conjugacdo dos desejos amorosos € hostis no
complexo de Edipo, entre outros. Fundamentalmente, os impulscs
amorosos de natureza agressiva, a manifestagédo de destrutividade e
crueldade, eram tratados como componentes da sexualidade, sendo
observados nas varias fases do desenvolvimento libidinal (Hartmann,
1977/1949).

O comportamento agressivo das criancas foi observado em
conjugacdo com o comportamento sexual. Anna Freud (1973/1948)
refere como as criangas enquanto prosseguem 0s seus objectivos pré-
genitais, manifestam alguma falta de consideragdo pelos sentimentos
dos outros: hostilidade para com o meio, sadismo, agressio e
destrutividade. As expressbes agressivas tornam-se evidentes nas
alturas sadicas e agressivas, nomeadamente no fim da fase oral. O
seu periodo critico inscreve-se na fase anal, onde o desejo de magoar
ou destruir coisas e pessoaé e de atacar sadicamente pessoas
amadas parece ter tanta importancia como os interesses anais. Existe

uma conex&o com as manifestacdes do complexo de Edipo, através do




amor violento da crianca pelo pai do sexo oposto, acompanhado por

hostilidade e desejos de morte contra o pai do mesmo sexo.

Freud, em 1915. assume a pulsdo de dominio como puls&o né&o
sexual, cujo objectivo & dominar o objecto pela for¢ca. Considera-a
como parte das pulsbes do ego, que, em conjuncdo com outras
pulsdes, serviam a auto-conservacdo, e cujos constituintes essenciais
incluiam os impulsos agressivos (Hartmann 1977/1949). Estes
estariam ao servico do ego para fins de preservacéo da vida e de

salvaguarda da satisfacdo instintual.

Freud, em 1920, afirma um outro dualismo, contrapondo as pulsdes de
vida e de morte. (Laplanche e Pontalis 1971/1969).

Segundo Laplanche e Pontalis (1971/1969), a puls&o de morte
“designa uma categoria fundamental de pulsdes que se contrapdem as
pulsGes de vida e gque tendem para a redugdo completa de tensdes,
isto é, tendem a reconduzir o ser vivo ao estado anorgéanico” Por sua
vez, as pulsdes de vida sdo aquelas que tendem a constituir e a
manter unidades cada vez maiores. As pulsdes de vida, também
designadas pelo termo «Eros», abrangem n&o apenas as pulsdes
sexuais propriamente ditas mas ainda as pulses de auto-

conservacao.

A proposta da existéncia das pulsdes de morte é introduzida no
decorrer de varias questdes que se vao colocando a Freud:

a) A tomada em consideragcdo dos fendmenos de repeticdo que
dificilmente se deixam reduzir & busca de uma satisfacéo
libidinal ou a uma simples experiéncia de dominio sobre as
experiéncias desagradaveis.

b) A importancia que a nocdo de ambivaléncia e de agressividade
vao obtendo na clinica psicanalitica.

c) A ideia de que o odio nao poderia ser entendido,

metapsicologicamente como proveniente das pulsdes sexuais.
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Deste modo, progressivamente, a nogdo de pulsdo de morte vai-se
impondo a Freud, levando-o em 1981/1920, a descrevé-la como “a
tendéncia dominante da vida mental e talvez da vida nervosa em
geral, € o esforgo para reduzir, para manter constante ou para
remover a tens&o interna (principio de Nirvana) devido a estimulacéo
de uma tendéncia que toma express&o no principio do prazer, o nosso
reconhecimento deste facto € uma das nossas mais fortes razdes para

acreditar na existéncia dos instintos de morte”.

Laplanche (1984), considerando a 22 teoria pulsional de Freud,
enfatiza a ideia de que é a sexualidade com investimento tanto no
objecto quanto no Eu (narcisica) que vai dar origem a ideia e pulséo
de vida. Esta sexualidade desligada, visando a réapida descarga de
energia, estard associada ao processo primario e & compulsdo 3
repeticdo. Este dualismo pulsional, do ponto de vista energético, teve
sempre gue ser conciliado com o0 monismo energético, o da libido,
pois Freud sempre se recusou a postular uma energia propria as

pulsdes de morte.

A pulsdo de morte aponta a tendéncia existente nos organismos vivos
de passarem do orgénico para o inorganico, a tendéncia para a
redugdo de tensdes, segundo Laplanche (1982/1960), uma tendéncia
primaria para a auto-destruicdo. A agressividade so seria voltada para

o exterior secundariamente, pela mediagcdo da libido narcisica.

Os instintos de vida e de morte tém objectivos diferentes, sendo o do
instinto de morte ou, instinto de destruicdo, o retorno ao estado
inorgénico. Seria o retorno das coisas vivas a fonte de onde provieram
e a partir das quais se desenvolveram, isto é, o retorno a um estado
inicial. Deste modo, o acto de alimentagcdo serd uma destruicdo do
objecto com o objectivo final de o devorar, e o acto sexual sera um

acto de agressédo com o objectivo de alcangar a mais intima uniéo.
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Desde que o instinto de morte opere internamente, este permanece
silencioso, s6 se evidenciando quando se dirige para o exterior como
instinto de destruicdo. Parece ser fundémental para a preservacdo do
individuo que isto possa ocorrer, sendo que o aparelho muscular
serve este objectivo (Freud 1881/1937).

Tendo em conta a fusdo entre o instinto de vida e o de morte, Freud
(1981/1923) propde que a componente sadica do instinto sexual, seria
um exemplo classico de uma fusao instintual e o sadismo, que se
tornou independente como uma perversdo, seria o exemplo de uma
cisgo ainda que ndo no seu extremo. Para Freud, no que respeita ao
objectivo da descarga, o instinto de destruicdo é normalmente posto

ao servico de Eros.

Freud refere ainda que quando o super-ego se estabelece, uma
quantidade consideravel do instinto agressivo se fixa no interior do
ego e opera de forma auto-destrutiva. A contencdo da agressividade
no interior ndo é geralmente salutar e conduz a doenca (Freud,
1981/1937).

Mélanie Klein introduz uma grande mudancga ao nivel conceptual, pela
importancia que da as relagdes de objecto na estruturacdo da vida
mental. O seu trabalho reflecte a ligacdo e influéncia de alguns dos
conceitos freudianos, mas que s&o agora pensados e desenvolvidos
sobre um outro vertix de analise. A aceitacdo da teoria das pulsées
ngo é feita por Mélanie Klein sem a apresentagdo de algumas
divergéncias, que resultam em contributos para o pensamento

psicanalitico.

Para Klein existe, desde a nascenca, um Eu capaz de sentir angustia,
aplicar mecanismos de defesa e estabelecer relagcbes de objecto
primitivas no fantasma e na realidade. Este ponto de vista ndo esta

totalmente em desacordo com o de Freud, uma vez que ele descreveu
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a forma como a puls&o de morte, no inicio da vida, seria desviada

para o exterior.

Klein, em 1923, percebe que a pulsdo de morte é fundamental para
explicar o inicio precoce do super-ego e a sua severidade. Adopta
este conceito alertando para o facto de o0 mesmo néo ser assim téo
silencioso, como Freud proclamava, mas apresentando manifestacdes
clinicas profundas, nomeadamente ao nivel da dureza do proprio

super €go.

Em 1932 Klein considera finalmente o sadismo, ndo como uma
componente da libido, mas como uma pulsdo separada presente
desde o inicio da vida. Refere que as fantasias sadicas da crianga sé&o
uma manifestacdo clinica da puls&do de morte e reflectem uma
expressdo “ndo silenciosa” desta mesma pulsdo. Klein, a partir de
1932, considera o 1° ano de vida como sendo a época do sadismo
maximo, passando, a partir de entéo, a divergir de Abraham, ao deixar
de considerar e atribuir o sadismo a um periodo tardio do 1° ano de
vida. A partir desta altura, a visdo kleiniana da mente e do
desenvolvimento centra-se no conflito inerente entre a pulsdo de
morte e a libido (Hinshelwood, 1992/1989).

O dominio das pulsbes de morte resulta na inveja, masoquismo e
outras formas de perversdo ou outros estados de agressdo patoldgica,

por outro lado, a saude apoia-se no dominio das pulsdes de vida.

A inveja é algo ambivalente, uma vez que implica o reconhecimento
da necessidade de satisfacdo e representa uma fusdo da pulsgo de
morte e de vida, onde a primeira teria ascendéncia. Quando dominam
as pulsdes de vida, os impulsos invejosos sdo modificados nd sentido
do cilme e de outras formas mais sadias como sejam a

competitividade, a ambicdo e a aspiracédo (Hinshelwood, 1992/1989).
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Em Inveja e Gratiddo o pensamento de Klein acerca da inveja é
clarificado, distinguindo-se a inveja do ciume. A inveja é considerada
como o mais antigo dos dois sentimentos e valorizada como um dos

sentimentos fundamentais mais primitivos.

A inveja existe desde que o recém nascido se da conta de que o seio
| € uma fonte de vida e gratificacdo sendo sentido como a fonte de todo
o bem estar fisico e psiquico atravées do processo de idealizagdo. O
sentimento de que este objecto maravilhoso pode desaparecer leva ao
aumento do seu amor por ele e ao desejo de o possuir, de o preservar
e de o proteger, mas suscita, simultaneamente, o desejo de ser ele
proprio a fonte de tal perfeigdo. Tudo isto leva a que o recém nascido
experimente sentimentos dolorosos de inveja, que implicam o desejo
de estragar as qualidades do objecto capaz de provocar tais

sentimentos dolorosos (Segal 1976/1969).

A inveja, tal como © ciume, deseja obter as bcas qualidades do
objecto, mas se tal n&o for possivel, tendera a levar o sujeito a
danifica-lo, exactamente para afastar a origem desse mesmo
sentimento de inveja. Apesar de proceder do amor e da admiracgao
primitivos, a inveja tem uma componente libidinal menos forte que a
avidez e é anunciada pela pulsdo de morte. Pode ser considerada

como a mais antiga exteriorizac&o da pulsdo de morte.

Klein (1992/1937) explica-nos como, ao nivel da relagdo de objecto,
se processa 0 mecanismo do amor e do &dio na crianca. O primeiro
objecto de amor é desejado e odiado simultaneamente e com grande
intensidade, caracterizando os primeiros instintos do bebé. Este ama
a sua mé&e quando esta lhe satisfaz as suas necessidades de
alimentacdo, aliviando-lhe a sensacao de fome e dando-lhe o prazer
sensual pela estimulac&o da boca ao sugar o mamilo. Mas quando a
crianga tem fome, ou quando sente dor e os seus desejos ndo séo
satisfeitos, surgem os sentimentos agressivos e o bebé fica dominado

pelos impulsos de destruir o objecto de todos os seus desejos. A
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experiéncia de estados de dor ou outros sentidos como destruidores
do proprio corpo, fazem aumentar a agress&o, a infelicidade e os
medos (Hinshelwood, 1992/1989).

Klein pensa a dindmica de desenvolvimento das relagbes de objecto &
luz do movimento pulsional, do jogo entre as pulsdes de vida e de
morte. Explica como o Eu imaturo do recém nascido €, desde muito
cedo, exposto a esta angustia resultante da polarizacdo inata das
pulsées: o conflito entre a pulsdo de morte e de vida. E exposto logo
de seguida ao choque da realidade externa que é tanto angustiante
como vivificante. Confrontado com a angustia da puls&o de morte, o
Eu desvia-se. Este desvio da puls&o de morte, ja considerado por
Freud, é visto por Melanie Klein quer como uma projecg&o, quer como
uma transformacéo da pulsdo de morte em agressividade. O Eu cliva-
'se e projecta no exterior, sobre o objecto original, a parte de si

mesmo que contém a pulsdo de morte.

O seio, sentido como contendo uma larga parte da sua pulsédo de
morte, passa a parecer mau e ameagcgador para o seu Eu, despertando
um sentimento de perseguicdo. O medo da pulsdo de morte que
permanece no Eu transforma-se numa agressividade dirigida contra os
objectos. Em paralelo, estabelece-se uma relacdo com o objecto ideal,
pois quando a puls&o de morte é projectada para o exterior com o
intuito de distanciar a angustia vivida, a libido é igualmente projectada
com o fim de, simultaneamente, criar um objecto que satisfaca os
desejos pulsionais do Eu e de conservar a vida. As angustias e
relagbes de objecto vividas levam Klein a chamar posicdo de
‘parandide-esquizdide” a esta fase do desenvolvimento. O
fortalecimento progressivo do Eu e a seguranca em relacdo a posse
de um objecto ideal, vao levar a que o recém nascido tenha menos
medo das suas pulsdes mas e seja menos necessario projecta-las
para o exterior, diminuindo os sentimentos de perseguicé&o e o poder
atribuido ao mau objecto. Em consequéncia disto a clivagem e a

projeccdo diminuem, dando pouco a pouco lugar a um movimento em
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direcgcdo a integracdo do Eu e do objecto que culminard na posicéo
depressiva (Segal, 1976/1969).

Para Klein as experiéncias reais de satisfacado e de frustracdo séo
acompanhadas, respectivamente, por fantasias agradaveis e fantasias
destrutivas. Deste modo, consoante as experiéncias vividas, o bebé
desenvolve boas fantasias em relagdo ao objecto ou fantasias
agressivas pelas quais desejara morder e ferir a sua mée e o seio,
destruindo-os. Em relacdo a estas fantasias, que equivalem aos
desejos de morte, 0 bebé sente que o que deseja nas suas fantasias
acontece de facto, o que indica que ele imagina destruir realmente o
objecto dos seus impulsos destrutivos. O bebé podera encontrar um
suporte contra estes medos nas fantasias omnipotentes de
restauracdo. Depois de ter mordido e ferido a sua mée pela fantasia,
podera também, em fantasia, restaura-la e juntar as varias partes para

a reparar.

Klein e Riviére (1975/1937), referem como em relagéo ao ser humano,
toda a experiéncia de dependéncia relativa ao meio em geral ou a
uma determinada pessoa é susceptivel de despertar uma forte
agressividade, isto porque ao mesmo tempo que a seguranca
colectiva é salvaguardada, a seguranca individual € ameacgada, pois
subtilmente poderemos sofrer uma privacéo irremediavel. Sera esta a
raz&o pela qual as relacdes de dependéncia tenderdo a despertar uma
resisténcia e sentimentos agressivos. No bebé, a tomada de
consciéncia da sua dependéncia e a descoberta de que ndo pode
satisfazer os seus proprios desejos, leva a que chore, grite e se torne
agressivo. Os sentimentos paralelos de vazio e soliddo levam a que
em breve uma reacc¢do de cdlera agressiva se instale. A reacgéo
imediata a este estado doloroso é a tentativa de recuperar e
salvaguardar a seguranca vivida antes de sentir a privagao e antes de
despertarem as pulsdes agressivas, desenvolvendo-se assim a
necessidade de seguranca contra os riscos temiveis. A raiva, a

agressividade, a inveja, o ciume, todos estes sentimentos que os
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adultos sentem e exprimem, séo derivados desta experiéncia primitiva
e da necessidade de os controlar, se desejamos sobreviver e obter

algum prazer na vida. (Klein, Riviére, 1975/1937)

Kernberg (1995/1992), ao analisar a dinédmica da agressdo nos
transtornos da personalidade, refere a forma como concebe os afectos
intimamente ligados a origem das pulsbGes e & relacdo de objecto.
Para Kernberg os afectos, estruturas instintivas activadas pelo
desenvolvimento, s&o o aspecto psiquico dos padrdes
psicofisiolégicos que, ao se organizarem, vao constituir as pulsdes
agressivas e libidinais. As relacdes objectais tém um papel
preponderante no desenvolvimento afectivo inicial, pois as pulsdes e
os estados afectivos correspondentes sado integrados pelas
interacgbes de prazer ou de raiva do bebé. Neste sentido, a
perspectiva de Kernberg associa-se a perspectiva kleiniana pela
importéancia dada as relagdes objectais na organizacdo da vida

psiquica.

As observacdes de bebés comprovam a existéncia precoce da
agressividade como afecto e cuja funcéo € a eliminacdo da fonte de
dor ou de irritacdo. Uma das func¢des iniciais da agressividade é
eliminar o obstaculo e sinalizar, a quem cuida do bebé, que deve
contribuir para a eliminacdo do factor irritante. Num estadio de
evolugcdo posterior, as reacgdes agressivas podem funcionar como
esforcos para resgatar um sentimento de autonomia frente a situacdes
altamente frustrantes percebidas, inconscientemente, como uma

activacao de relacdes de objecto persecutdrias e mas.

No entanto, a analise das reaccbes de agressividade, tais como a
raiva, revelam sempre a presenca de uma fantasia subjacente,
consciente ou inconsciente, que inclui uma relacdo especifica entre

um aspecto do self e algo do Outro significativo.
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A raiva é um afecto mais intenso do que a irritagdo e é mais
diferenciado pelo seu contetddo cognitivo e pela natureza da relacéo

objectal activada.

Spitz, através do seu trabalho, de observacédo de criancas, e na
tentativa de esclarecer a forma como o psiquismo infantil se organiza
e se desenvolve, apoia-se nos organizadores da vida mental da
crianga e, desta forma, numa perspectiva activa de crescimento e

desenvolvimento.

Spitz (1962/1957)estabelece uma relagdo, de grande importancia,
entre a utilizacdo do “Nao” pela crianca e a forma de expressé&o da
agressdo. Para Spitz, o conceito “Nao” néo existe no inconsciente,
sendo a negacgdo algo criado pelo Eu e posto ao servigo da funcéo de
julgamento do Eu. Existe um precursor do conceito ideacional de
negacéo que se expressa na situacdo de aleitamento por volta dos 3
meses: ac voltar o rosto, a crianga conssgue recusar o seic. No
entanto, a primeira manifestacdo da negacdo s06 podera ser
considerada a quando do surgimento da angustia do estranho, pois
esta constitui exactamente a recusa de aproximacédo de uma pessoa

estranha.

A aquisicdo do “N&o” € o sinal de um novo nivel de autonomia, da
consciéncia do “outro” e da consciéncia de si; ela é o inicio de uma
reestruturagdo do funcionamento mental a um nivel de complexidade

mais elevado, que implica um desenvolvimento consideravel do Eu.

Este “Nao” “constitui um laco de identificagdo com o objecto libidinal”
(Spitz, 1962/1957). O “Nao”, em virtude do investimento agressivo de
que foi alvo ao longo das diversas experiéncias de desprezar, torna-

se um veiculo apropriado para exprimir a agresséao.

Spitz clarifica como o “N&o” é um meio empregue para exprimir a

agressio, no mecanismo e defesa de identificacdo ao agressor. Aqui o
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agressor é constituido pelo objecto frustrante, contra o aqual se
precipita o seu proprio Eu, transformando a mé&e no objecto em

relac&o ao qual assume o papel de sujeito activo.

Mahler (1977/1975) refere como, no processo de separacéo-
individualizacdo, a autonomia €& defendida pela crianga , pela
utilizacdo do “N&o”, assim como pela agresséo crescente e pelo
negativismo da fase anal. Na fase de reaproximacé&o, coincidente com
a fase anal (dos 14 aos 22 meses) assistimos aos primeiros sinais de
agressdo directa neste processo de crescimento, assim como ao
aumento da possessdo em relacdo a mée e a uma avidez impulsiva
(Mahler 1979/1972). Mais uma vez Mahler perspectiva o “Nao” no
enquadramento da concretizacdo do desejo de autonomia e de
possessdo do objecto de amor, como algo através do qual a crianca
podera exprimir de forma activa e ndo destrutiva a sua desaprovacao,

zanga e desegjo.

Parens (1989) refere o envolvimento directo que a destrutividade
hostil tem nesta subfase de reaproximacéo. Explica este maior
envolvimento através de dois factores: as batalhas anteriores travadas
pela crianga, assim como os residuos de conflitos de ambivaléncia,
vao levar a que um maior ou menor grau de destrutividade hostil
intervenha a este nivel. Por outro lado a crise intrapsiquica inerente a
esta fase, e proposta por Mahler, leva a que o ego tenha que mediar e
resolver as manifestacbes entre comportamentos opostos ou desejos
ambivalentes e, contra isto, o desejo de permanecer com 0 parceiro

simbiotico (objecto libidinal).

A agressdo é perspectivada no sentido positivo, de favorecimento do
crescimento pelo desenvolvimento da autonomia, que leva certamente
a construcao da identidade do sujeito. A construcéo de identidade e o
desenvolvimento de um Eu autbnomo, faz-se na presenga de uma
componente agressiva estruturante. E interessante como Parens

(1989) refere um acréscimo da agressfo associado aos esforgos feitos
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pela crianca em relacéo & autonomia. E em relacéo a figura que limita
e frustra alguns dos desejos de autonomia, criando obstaculo as

gratificagbes da crianga, que a agressividade é dirigida.

Bion aborda, ao longo da sua obra, o problema do édio, da destruicéo,

do ataque ao vinculo e ao pensamento.

Bion (1972) refere como, na personalidade psicética, se assiste a um
predominio dos impulsos destrutivos, que se manifestam por um 4dio
violento a realidade, tanto interna como externa, assim como aos
sentidos, as partes da personalidade e aos elementos psiquicos que
contactam e reconhecem a realidade e a todas as funcbes associadas

a consciéncia.

Bion (1959) fala-nos dos sujeitos cuja parte psicotica da
personalidade realiza ataques destrutivos a qualquer coisa que sinta
ter uma funcéo de Hgégéo. Os atagues que a determinada altura se
generalizam a qualquer objecto, comecam por ser ataques feitos pela
crianga ao seio materno, constituindo o protétipo de todos os ataques
posteriores. Os ataques feitos pela parte psicotica poderdo ser
dirigidos tanto ao exterior, como a diferentes aspectos da
personalidade do sujeito (Bion, 1973). Os elementos fragmentados,
evacuados através da identificacdo projectiva patologica, passam a
ser independentes e sdo percebidos pelo sujeito como uma ameaca

perigosamente oriunda do exterior.

A identificac&o projectiva € um dos factores principais na formacgéo de
simbolos e na comunicagdo humana. E um mecanismo que
simultaneamente alivia o ego das partes mas, preservando as boas e
protegendo-as de ataques e destruicbes. As partes mas do ego,
projectadas no exterior, poderdo ser reintrojectadas de forma
diferente e serem por isso toleraveis para o sujeito. Bion (1972)
considerou este mecanismo como “a origem da actividade que logo se

manifestara como a capacidade para pensar.”



106

Em paralelo, Bion descreve uma forma de identificagcdo projectiva
patolégica que ¢é utilizada pela personalidade psicotica e na qual

predominam a voracidade e a inveja.

A dissociacdo do ego origina uma multiplicidade de fragmentos que
sdo projectados no objecto criando uma realidade bizarra que se torna
persecutodria. Através da identificacdo projectiva o psicotico tenta
livrar-se de todas as fung¢bes egdicas (consciéncia, atencdo e
julgamento) e ainda de todos os elementos que tenham a funcgdo de
vincular. “Quando a mente se encontra neste estado, a emocéo é

odiada e atacada pelo ego” (Bion, 1959, p.315)

A convicgdo de Kohut (1973) assenta na forma como o fendmeno da
agressdo provém da matriz do narcisismo arcaico, ou seja, do
fendbmeno da raiva narcisica. Torna-se fundamental compreender no

pensamento de Kohut, a relac&o entre raiva narcisica.

A raiva narcisica, para Kohut, pertence a um amplo campo psicoldgico
de agressdo, destrutividade e zanga, sendo claramente uma
manifestacdo da propensdo humana em direcgdo as respostas
agressivas. A raiva narcisica é entendida na sua relagdo com a
agressdo como a prontiddo com que um individuo, que tenha sofrido
graves injurias ou que tenha sido tratado de forma sadica pelos seus
pais enquanto crianca e que tenha tendéncia a envergonhar-se,
reagira a uma situacéo provocadora de vergonha, ou seja, apenas
podera aplicar activamente aos outros as injurias narcisicas que ele

mesmo tem mais medo de sofrer.

Dois fendmenos podem ser concebidos na raiva narcisica:
a) A zanga de uma pessoa que, por alguma incapacidade ou
defeito cerebral, ndo seja capaz de resolver uma tarefa que
poderia ser facilmente resolvida. O sujeito podera responder a

esta incapacidade com uma zanga, correspondente a uma raiva




107

desencadeada pela perda de controlo sobre o seu proprio
pensamento, algo considerado como intimamente seu.

b) A zanga de uma crianca que sofreu um ferimento menof e que
da voz a sua dor fisica e ao medo, mas também a um ferimento
narcisico, perguntando-se “Como podera isto ter acontecido?”.
Segundo Kohut (1973),esta protestara contra o self grandioso

imperfeito e contra o self-objecto que permitiu o insulto.

Subjacente a estes estados emocionais existirda a insisténcia na
perfeicdo do self-objecto idealizado e na limitacdo do poder do self-

grandioso que devera permanecer purificado.

A necessidade de vinganca e a compulsdo infindavel ndo pertencem
a uma agressividade integrada, mas reflectem o modo como a
agressividade esta mobilizada a luz de um self-grandioso arcaico que

‘'se exprime dentro de um quadro de percepc¢éo arcaica da realidade.

Aquele que inflecte a dor, o inimigo, ndo & visto como um “outro”
independente, com uma fonte de impulsos autbnoma, mas antes como
um defeito de uma realidade percepcionada de forma narcisicamente

perfeita.

A raiva narcisica surge, tanto na criancga que insiste na grandiosidade
e omnipoténcia do self e no self-objecto, como no adulto fixado
narcisicamente, cujas estruturas narcisicas arcaicas permanecem

imutaveis e isoladas do resto do crescimento do seu psiquismo.

N&o obstante a reaccdo a um ataque narcisico poder implicar raiva,
uma reaccdo intensa de raiva narcisista sé ocorrera nos individuos
cuja necessidade de controle absoluto sobre o meio arcaico seja
indispensavel, pois a manutengdo da sua auto-estima dependera da
disponibilidade das funcdes de aprovagdo em espelho de um self-
objecto que se admira, ou na oportunidade de jungcdo a um ser

perfeito. Apesar da grande variabilidade de manifestagdes
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comportamentais de raiva-narcisica, todas elas tém tracos em comum
pois provém de uma mesma matriz de vis&o narcisica e pré-narcisica

do mundo.

A perturbagéo essencial subjacente a raiva narcisica esta relacionada
com a estrutura narcisica. O self-grandioso do sujeito espera um
absoluto controle sobre uma realidade arcaica experienciada
narcisicamente. Os mecanismos como a agress&o, o controle, o poder
da personalidade, sdo desencadeados com a esperanca de alcancar

um controle sobre o self-objecto.

Parens (1989), referindo-se ao trabalho de Kohut, aponta a evolucéo
do seu pensamento entre a apresentagéo da raiva narcisica (1972) e
0s estudos posteriores a 1977. Para Kohut, a destrutividade do
homem como fenémeno psicolégico é secundaria, surgindo como
resultado de uma falha do meio-self-objecto em ir ao encontro da
necessidade que a crianga tem para respostas empaticas. A agresséo
enquanto destrutividade hostil nao é elementar, sendo desde o

principio uma componente da assertividade da crianca.

A raiva destrutiva é sempre motivada por uma ferida no self e nunca a
manifestagcdo de uma pulséo bioldgica destrutiva. Kohut defende que a
quebra da configurac&o psiquica isola a componente de assertividade,

transformando-a secundariamente em raiva.

No inicio, Kohut propée a existéncia de uma “agressao elementar” que
é primitiva, e que, desde logo esta ao servigo do estabelecimento de
um self-rudimentar e posteriormente ao servico do estabelecimento da
sua manutencgado. Esta agressividade n&o destrutiva é uma parte da
assertividade. Kohut postula duas formas de agressao; hostil e ndo-
hostil, referindo-se a uma perspectiva de desenvolvimento. Ambas
fazem parte do individuo saudavel tendendo a balanga para qualquer
um dos dois lados em funcdo das caracteristicas empaticas ou

frustrantes do meio.
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Winnicott em (1950-1955), refere que o comportamento agressivo e a
pulsdo agressiva nao devem ser estudados um sem o outro, pois
nenhum acto agressivo podera ser compreehdido como um acto
isolado. Em Winnicott (1984/1955) diz-nos que o amor e o odio
constituem os dois elementos principais a partir dos quais se
constroem as relagbes humanas e que ambos envolvem
agressividade. Este amor e 6dio estdo presentes no bebé com plena

intensidade.

Para Winnicott (1984/1955), a agressdo tem dois significados
principais, por um lado constitui directa ou indirectamente uma
reaccéo a frustragdo e, por outro, € uma das muitas fontes de energia

do individuo.

A ligacdo entre os elementos agressivos e libidinais (Winnicott, 1950-
1955) opera-se passando por um primeiro estadio de pré-unido, no
gua! a criangca ainda ndc se preocupa com o resultado das suas
acgdes que visam, em primeiro lugar, atingir os seus objectivos; é um
estado onde ainda ndo existe a solicitude. E, simultaneamente, um
estadio pre-cruel onde também né&o existe crueldade, a satisfacao dos
desejos do id ainda ndo sdo da responsabilidade do Eu. Podera existir
uma qualidade destruidora na pulséo libidinal, apesar do objectivo da
crianca ndo ser destruidor. Neste estadio a crianga ndo se da conta
de que aquilo que destrdéi quando esta excitada, € o mesmo que ama

qguando esta tranquila.

Progressivamente, assistimos a uma suficiente integracéo do Eu, para
gque a crianga passe a preocupar-se com o0s resultados das suas
accOes. Entramos no estadio de unido que implica um estado de
solicitude. E daqui que surge a capacidade da crianga se sentir
culpada, pois parte da agressividade transforma-se em culpabilidade
ou num equivalente fisico. Apercebendo-se de que aquilo que destruiu
€ 0 mesmo que ama, poderda a partir de entdo ter a hipGtese de

reparar aquilo que destruiu. Este mecanismo de uniao nem sempre
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opera completamente, pelo que poderemos assistir, frequentemente, a
presencga da agressividade nao unificada. Nestas situacées em que a
unido n&do e completa, o sujeito vive as suas relacbes sentimentais de

6dio e de amor, separadamente.

As tendéncias agressivas sO provocam uma experiéncia de satisfacao
se encontrarem uma oposigdo proveniente do meio, daquilo que é o
N&o-Eu. No entanto, temos que considerar que a oposigao existe sem
ser proveniente do exterior, ou seja, as tendéncias agressivas podem

encontrar oposi¢do no interior do préprio sujeito.

N&do podendo deduzir que a agressividade provém da reaccdo a
frustracdo, € concebivel que o potencial de agressdo de qualquer
bebé seja afectado pela quantidade de oposicdo que ele
encontra.(Winnicott, 1950-1955)

A magica do pensamento infantil é algo que poderé levar a crianca a,
rapidamente, aniquilar o mundo e também a recria-lo. Por detras da
destrutividade, esta uma destrutividade magica que caminha passo a
passo com a criagdo magica. E a mae que , progressivamente, vai
possibilitar a criangca o reconhecimento da existéncia de um mundo
gue se situa fora do seu controle magico. A criancga tornar-se-a capaz
de agredir, odiar, gritar, sem que, contudo, aniquile magicamente o
mundo. A agressdo concreta torna-se uma realizagéo positiva que se

sobrepbe a destruicdo magica. (Winnicott, 1984/1955)

O sonhar e o brincar sdo as formas pelas quais a criangca pode
experimentar, em fantasia, e através da representacdo, sentimentos
de destruicdo e de zanga contra o objecto que é, simultaneamente,
amado. O simbolo pode ser atacado, tornando a crianca capaz de
experimentar tudo o que encontra na sua realidade psiquica pessoal,

incluindo o édio e o amor.



3 - TEMPERAMENTO E EMOGOES

A palavra temperamento deriva da raiz grega temper, que significa
calor. De facto, chama-se temperamento a constituinte psiquica inata
que determina o modo de ser emocional, sendo a constante pessoal
gue doseia o calor emotivo participante dos actos de cada um
(Custddio Rodrigues, 1989).

O ramo cientifico que se ocupa do estudo dos temperamentos
designa-se por Caracterologia. Tal designacdo resulta do facto da
exteriorizagdo do temperamento nunca se fazer no seu estado puro

mas sim através do caracter.

A programacéo temperamental vai sofrer, ao longo de toda a vida, a
modelagem exercida pelo ambiente familiar e social, dando origem
desta maneira, ao que se denomina de caracter, o qual se podera
definir como a maneira emocional de agir, prépria de cada um.
(Custddio Rodrigues, 1989)

Ja Galeno (cerca de 130 d.C) - clinico da corte imperial romana ao
tempo de Marco Aurélio e Lucio Vero e o médico mais notavel da
antiguidade depois de Hipocrates — como respeitador da medicina
hipocratica e da sua teoria dos humores, mas a qual deu nova
dimensé&o, propds uma classificacdo dos temperamentos em quatro
tipos fazendo-os corresponder aos descritos pelo Mestre de Cos.
Assim, distinguiu o temperamento sanguineo, o temperamento
fleumatico (linfatico de Hipodcrates), o temperamento colérico
(“nervoso” de Hipocrates) e o temperamento melancélico (“bilioso” de

Hipocrates).

A classificacdo galénica dos temperamentos impds-se no mundo

medieval e no mundo moderno, tendo sido perfilhada por inimeros
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autores, tornando-se objecto das suas medi¢cdes. Assim, de um modo
genérico, o0s quatro temperamentos galénicos poder-se-iam
caracterizar da seguinte maneira:

- Temperamento sanguineo - sociabilidade,
superficialidade de espirito, prodigalidade em excessos
de comida, bebida e trabatho;

-  Temperamento fleumatico - estabilidade, fraca
emotividade, fraca actividade;

- Temperamento colérico - irritabilidade e
susceptibilidade faceis, temeridade, estoicismo,
agressividade sempre eminente, boa vitalidade e
vontade férrea;

- Temperamento melancélico - predisposicdo a
ruminacdo mental e recalcamentos, introversao,
pessimismo, orgulho bem vincado, tendéncia a
aprofundar os problemas, boa capacidade para tolerar

0Ss revezes.

Apesar de a classificacdo caracterologica de Galeno se ter imposto ja
no mundo medieval, s6 nas proximidades da viragem do século XIX

para XX, em avangada idade contemporanea, é que perdeu
hegemonia se bem que néo totalmente. Para isso contribui Gall que

originou o movimento cientifico denominado Frenologia. Este
consistia em considerar que a inteligéncia e a personalidade se
reduziam a um pequeno numero de capacidades localizaveis na

superficie cerebral.

Varios autores passaram a dar grande importancia as medidas e
indices morfologicos, ocorréncia que acabou por levar ao
aparecimento das mais diversas classificagdes biotipoldgicas, umas
puramente morfoldgicas (Escola francesa de Sigaud e Mac Auliffe,
que distinguiu o tipo muscular, o tipo respiratorio, o tipo digestivo e
o tipo cerebral, e a Escola italiana de Achille De Giovanni, que definiu

o brevilineo, com predominio dos didmetros horizontais, e o
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longilineo, com predominio dos diametros longitudinais), outras
morfo-fisiolégicas (Escola italiana de Giacinto Viola) que, segundo os
dados publicados em 1919, sustenta que a constituicdo humana esta
apoiada em dois sistemas: o sistema de vida vegetativa, representado
pelo tronco, e o sistema da vida de relacédo, representado pelos

membros.

Quando os dois sistemas estivessem igualmente desenvolvidos,
originavam o tipo médio normal — normoplancnico), outras ainda
morfo-fisio-psicoldgicas (Pende, Kretschmer, Sheldon); paralelamente,
classificagcbes que se debrugcam apenas sobre os temperamentos,
como as fisio-psicoldgicas (Pavlov, Heymans e Wiersma) e as
psicoldgicas puras (Escolas suicas de Carl Jung, 1875-1961), que
distinguiu o temperamento introvertido e o temperamento
extrovertido, e de Rorschach, 1884-1922, que definiu os

temperamentos intratensivo, extratensivo e coarctado).

| Pavlov, em 1927, apresentou a primeira descricdo das caracteristicas
comportamentais de cada temperamento, tendo em 1933 apresentado
a definigdo dos quatro tipos de sistema nervoso (temperamentos) que
s&0 os seguintes:

1- Colérico — tipo forte desequilibrado: processos de excitacédo
intensos e inibicéo débil (protectora), designado por excitavel
ou impetuoso.

2- Sanguineo - tipo forte equilibrado inquieto (rapido): processos
de excitacdo intensos e inibicdo (protectora) também intensa,
designado equilibrado.

3- Fleumatico — tipo forte equilibrado tranquilo (lento): processos
de excitagdo intensos e inibicdo (protectora) também intensa,
designado por inerte.

4- Melancdélico - tipo fraco: debilidade dos processos de
excitagdo e inibicdo (protectora) bastante intensa, designado

por inibido.
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O grande interesse desta classificagdo dos temperamentos de Pavlov
resultou de ter sido a primeira a ser deduzida de dados experimentais
de raiz fisiolégico obtidos no animal de experiéncia. S6
posteriormente foi generalizada ao Homem mas n&o esquecendo que,
apesar da importancia da aprendizagem na determinagdo do
comportamento individual, ndo se deve minimizar o contributo que

nela tém os factores genéticos, ou seja, o temperamento.

AS EMOCOES: Alguns contributos

A emocgdo sempre existiu, de uma ou de outra forma, como parte
integrante da existéncia. Porém, como a profuséo de teorias confirma,
ela é dificil de definir e de distinguir da ndo emocéo. Mais do que isto,
pela sua ubiquidade, ela pode ser abordada em qualquer sentido

dentro da psicologia e em disciplinas relacionadas.

Este nuimero enorme de teorias da emocéaoc trata o sujeito a partir de
uma grande diversidade de perspectivas. Nenhuma outra area da
psicologia tem esta caracteristica e nado é possivel atingir uma
consideravel compreensdo da emoc¢do sem nos embrenharmos
fortemente em questdes tedricas basicas. (Strongman, 1998)

No entanto a finalidade deste capitulo ndo é apresentar uma relagéo
exaustiva de tudo quanto tem sido escrito acerca da emog¢éo ou das
teorias da emocdo. Em vez disso, vamos referir algumas das

abordagens e descrever alguns dos principais contributos teéricos.

Para Aristételes, as emocdes eram facetas da existéncia
interessantes, considerando-as produto de uma combinac&o da vida
cognitiva superior e da vida sensual inferior. Antecedendo em muito a
moderna psicologia cognitiva, viu pelo menos algumas das nossas
sensacbes como emergentes da nossa visdo do mundo que nos
rodeia. Também considerou que a emocao estava ligada ao prazer e a
dor e referiu diversas emocdes especificas, como a raiva, o medo e a

piedade.
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Aristoteles fez uma analise completa e muito interessante da raiva,
gque fundamentava na ideia de «desprezo» e também enfatizou a
importancia da vinganca, outra componente do comportamento. De
acordo com a analise de Solomon (1993), a ideia de emogdo em

Aristoteles deve ser vista numa estrutura ética.

Numa perspectiva denominada “Classica da Psicologia”, com um certo
pendor introspectivo € que dominou a panoramica da primeira metade
deste século, distinguem-se como fenémenos afectivos, as emocgées,
os sentimentos e as paixbées. Deste modo, emocgdes sdo fendmenos
afectivos intensos que surgem geralmente de forma brusca e que

também rapidamente se desvanecem.

Watson (1929, 1930) elaborou a primeira teoria da emocdo claramente
comportamentalista, embora também salientasse aspectos

fisiolégicos.

Watson refere que os individuos possuiam logo ao nascer um
equipamento de reacgbes emotivas, as quais evoluem na
complexidade das suas manifestacbes observaveis conforme os

condicionamentos que se vao estabelecendo.

Como diz Strongman (1998), uma emocdo é um «padrdo-reacgio»
hereditario que envolve profundas mudancas dos mecanismos do
corpo como um todo, particularmente dos sistemas viscerais e
glandulares (1929).

Watson distinguiu entre reac¢cdes emocionais e instintivas, ao sugerir
que um estimulo emocional provoca, no organismo, um estado
temporario de caos, enquanto uma reaccdo instintiva ndo & cadtica.

Para Watson, as emoc¢bes sio desorganizadoras.

Watson postula que existem trés tipos de reaccdo emocional

fundamentais — medo, raiva e amor. O autor defendie que, devido &
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confus&o verbal, seria melhor etiquetar as trés reacgbes como X, Y e
Z.

X é provocada pela subita retirada do apoio a uma criancga, por sons
fortes e estimulos moderados, mas subitos, no momento em que a
crianga esta a adormecer ou a acordar. As consequéncias
comportamentais das crian¢gas sao suster a respirac&o, crispar as

maos, fechar os olhos, contrair os labios e chorar.

A reaccdo Y € causada por movimentos constrangedores e inclui
gritos, choro, rigidez do corpo, golpes com os membros e respiracéo

contida.

Os sorrisos, palreios e meiguices que caracterizam a reacc¢do Z sé&o
provocados pela manipulagdo carinhosa, especialmente das zonas

erogenas.

A principal contribuicdo de Watson para a teoria da emocédo foi a de
ter proporcionado esta perspectiva de trés factores, que veio mais
tarde a destacar o comportamento, em vez das sensacgdes ou dos
estados internos. A teoria dos trés factores foi um dos contributos
para os fundamentos da construgdo de novas teorias

comportamentalistas da emocéo.

Lopez (1965) explica a génese das trés emogbes primarias, que
definiu como emocgdes que podem ser provocadas ou observadas em
qualquer recém nascido normal e nos animais superiores, tendo

também individualizado o amor, o medo e a raiva.

A Teoria das Emocgdes Diferenciais de lzard (1972, 1977, 1991)
assenta em cinco pressupostos: (1) os sistemas da emog¢ao sé&o
motivacionais; (2) cada emocao discreta organiza a percepcgédo, a
cognicdo e o comportamento para a adaptagdo, o coping e a

criatividade; (3) as relagbes entre a emocdo e o compertamento
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desenvolvem-se cedo e mantém-se estaveis, mesmo que se
desenvolvam conjuntos de respostas especificas; (4) o
desenvolvimento emocional contribui para o desenvolvimento da
personalidade; (5) o0s tracos e dimensbes particulares da
personalidade enraizam-se nas diferencas individuais, nos limiares da
activagdo da emocdo e na experiéncia de certas emocgdes (lzard,
1993).

Como o nome sugere, a teoria das emogdes diferenciais deriva da
perspectiva de que existem emocdes discretas que funcionam como
experiéncias distintas, que tém também caracteristicas motivacionais.
Na teoria, existem dez emoc¢bes fundamentais que constituem o
sistema motivacional humano, sendo cada uma delas Unica em termos
organizacionais, motivacionais e experimentais. As emog¢des
fundamentais permitem experiéncias interiores diferenciadas que tém
efeitos particulares tanto sobre a cognicédo como sobre a accédo. Os
processos da emogdo interagem com a homeocstasia, o impulsc, a

percepcdo e a cognicéo.

lzard (1991) compreende a emo¢do como um sistema motivacional,
um processo da personalidade que da significado a existéncia do
Homem e que determina o seu comportamento. Trata-se de um dos
seis subsistemas inter-relacionados da personalidade, sendo os
restantes os sistemas da homeostasia, do impulso, da percep¢éo, da

cogni¢ao e do comportamento motor.

As dez emocgdes fundamentais que proporcionam o nosso sistema
motivacional principal, sdo: interesse, prazer, surpresa, tristeza, raiva,
repugnancia, desprezo, medo, vergonha e timidez. Embora estas
emocdes sejam fundamentais e discretas estdo em interaccéo.
Embora lzard acredite que elas sejam discretas quanto a
neuroquimica, ao comportamento e a experiéncia subjectiva, sdo em
particular discretas também no feedback da expressdo facial e

corporal. (Strongman, 1998)
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Na opinido de lzard (1991) os elementos emocionais da personalidade
formam um sistema inter-relacionado que se pode organizar
hierarquicamente por meio de influéncias inatas. Existem relacbes
regulares enitre algumas emogdes. Estas complexas relacgdes
combinam-se, tendo como resultado os padrbes de semelhanca dos
tracos da personalidade. Além disso, todas as emog¢Bes tém
elementos comuns. S&o nao ciclicas, dispbem de generalidade e
flexibilidade ilimitadas na sua qualidade de factores de motivagéo e

influenciam os impulisos e outros subsistemas da personalidade.

Izard define emogcdo como um processo complexo, com componentes

nervosos, neuromusculares, expressivos e experienciais (1991).

As emocgdes primarias segundo a teoria diferencial de Tomkins-lzard
define dez emocgdes primarias que poderdo ser agrupadas em quatro
categorias. A primeira denominada de emog¢des de tonalidade
agradével e de finalidade adaptativa positiva, & composta pelo
interesse e pela alegria; a segunda, emogbdes que ocorrem em
situacdes de expectativa, com tonalidade que pode ir do ligeiramente
agradavel ao desagradavel, engloba a surpresa e a angustia; a
terceira, emocdes de tonalidade negativa, mas de finalidade
adaptativa positiva para quem as experimente, constituem a chamada
triade da hostilidade: a célera, o nojo e o desprezo; e por ultimo, as
emocdes também de tonalidade desagradavel, mas de finalidade
adaptativa, em situacdes negativas, denominada de triade de

autoculpabilizacdo, engloba o medo, a vergonha e a culpa.
RAIVA: O CONCEITO

Raiva resulta da imposicdo de restricbes de ordem fisica ou
psicoldgica, ou da interferéncia com a actividade que vise a obtencgao
de uma finalidade. Sendo a mais quente das trés emocgdes que
constituem a chamada «triade da hostilidade» - cdlera, nojo,

desprezo, isto &, aguela que mais altera as condigdes. de equilibrio
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homeostatico de repouso, assume papel de importancia primordial na
preparacgdo para a luta, pois mobiliza imensa energia. Essa energia,
preparando ergotropicamente os musculos, incute a quem esteja com
raiva um sentimento de poder, coragem e confian¢a e gera impulsos
destruidores; outra forma de manifestagdo dessa capacidade
adaptativa consiste em facilitar a defesa da integridade pessoal e o
relacionamento com outrem quando a colera é expressa por palavras,
mas com tacto suficiente que evite o encolerizamento do interlocutor

ou um eventual corte no prosseguimento da comunicacdo com ele.

Sendo a raiva uma das emogbes que, extrospectivamente, mais se
traduz na mimica e na pantomina, podendo mesmo causar pavor nio
desejavel num interlocutor, a aprendizagem do controlo voluntéario da
exteriorizagdo desta emogdo primaria € um dos aspectos bastante

importante na sociabilizac&o da crianca.

Segundo Strongman (1998) a raiva figura sempre nas listas de
emogdes e € normalmente considerada negativa. A razdo provavel
para isto & que ela constitui parte integrante da agressdo, da
hostilidade e da violéncia, que s&o tdo negativas para a sociedade. No

entanto, a raiva nem sempre é negativa.

lzard (1991) situa-a juntamente com a aversdo e o desprezo,
afirmando que estas trés emocbes frequentemente interagem na

experiéncia humana.

Numa perspectiva evolutiva, lzard considera que a raiva tem a funcéo
6bvia de proporcionar & pessoa energias para a defesa. Essa defesa e
a sensagio de poder fisico, que frequentemente a acompanha, podem

conduzir a agresséo, fisica ou verbal, embora n&do necessariamente.

lzard assinala que tanto a experiéncia como a expressdo da raiva

podem ser positivas e refere, por exemplo, que a possibilidade de
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expresséo controlada da raiva, que considera justificada, pode

reforgar a relacéo entre as pessoas envolvidas.

Alguns psicologos tém escrito acerca da raiva, mas Strongman (1998)
destaca Averill (1982), com a sua habitual concepgdo construtivista
social. No seu tratado sobre a raiva, Averill ndo s6 mostra que é
possivel realizar uma andlise penetrante de uma sd emocdo mas
tambem que, ao fazé-lo, é possivel conseguir uma compreensé&o geral

da emocao mais perfeita.

Averill caracteriza a raiva como uma emocdo conflituosa que esta
biologicamente relacionada com os sistemas agressivos e a
convivéncia social, o simbolismo e a consciéncia de si mesmo.
Psicologicamente destina-se a correccdo de um erro percebido e
socioculturalmente a melhorar os padrées de comportamento

geralmente aceites.

Averill considera as emogdes como sindromas sociais ou regras
transitérias, bem como disposi¢cdes de curta durag&o para responder
de forma particular e para interpretar essas respostas como
emocionais. Ele distingue entre emog¢des conflituosas (de que a raiva
& um exemplo), emog¢des impulsivas (inclinagbes e aversdes) e
emogbes transcendentes, que envolvem uma faléncia nas fronteiras
do Eu.

Nesta posig&o tedrica, a raiva (e outras emocgdes), embora com base
biolégica, torna-se, nos humanos, altamente simbdlica e apoia-se em
avaliagbes. Psicologicamente, a raiva empenha-se entdo na correcgéo
de um erro percebido e, por isso, como outras emocgdes, terd o seu

objectivo, que em parte € a sua instigagéo, o seu alvo.

Socioculturaimente, Averill sugere que a raiva se refere @ manutencéo
de padrbes de comportamento geralmente aceites, talvez contra

vontade. Qualquer emocédo esta ocupada com esses padrbes, regras
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que orientam o comportamento. Outras regras relevantes para a
emocéo referem-se a sua expressao, ao seu curso e resultados e a
forma como é casualmente atribuida. Como Averill aponta, uma regra
evidente da raiva é que, por exemplo, ela deve ser espontanea e néo

deliberada.

A partir desta analise da raiva, Averill afirma que qualquer teoria da
emoc¢ao ndo deveria ser restritiva mas sim relacionar-se com todos os
fendmenos pertinentes, se eles se consideram como parte da emocao
na linguagem do dia-a-dia. A implicag¢do importante aqui € que a
emoc¢é&o do dia-a-dia ou os conceitos populares de emocao podem ser
cientificamente uteis. O objectivo consiste em descobrir aquilo que
Averill designa como os atributos prototipicos de vérias emocgdes e

determinar as regras que os regulam.

Embora Averill admita que a emocgédo tenha base bioldgica, considera

que no Homem a construgdc da emocao € largamente social.

Na sua analise da raiva e da hostilidade, do ponto de vista do
desenvolvimento, Lemerise e Dodge (1993) destacam o significado

funcional da raiva.

Mais amplamente do que lzard, consideram que a raiva desempenha
um certo numero de fung¢des, incluindo a organizacgéo e regulacao de
processos fisioldgicos e psicoldgicos relacionados com a autodefesa e
com o autodominio, além da regulacdo dos comportamentos sociais e
interpessoais — consideram que a raiva funciona como reforgadora,

organizadora e como um sinal social.

Lemerise e Dodge preocupam-se especialmente com as causas e a
forma como a raiva se desenvolve e acentuam que a aptidao cognitiva
das criancas pequenas é importante para o desenvolvimento da raiva,
embora as suas causas basicas e originarias paregam ter a ver com a

repressdo fisica e a interferéncia com a actividade. O




desenvolvimento da raiva esta intimamente associado com os
processos da socializagcdo, uma regra geral do que parece ser o
encorajamento da emocéo positiva e o controlo da emog&o negativa

(que inclui a raiva).

Neste contexto, € importante a forma como o0s pais respondem as
expressbes de raiva dos seus filhos. Existem diferencas individuais,
que, segundo Strongman (1998), dependem da crianga, dos pais e das

circunstancias.

Oatley e Johnson-Laird (1987) construiram uma teoria dos conflitos na
gual se considera que as emocdes desempenham importantes funcoes
cognitivas. Uma parte significativa da sua teoria repousa nas ideias de
objectivos e planos. Neste contexto, os objectivos s&o representagdes
simbdlicas de algo presente no ambiente que o organismo tenta obter
e os planos transformam as representagdes em sequéncias,
estabelecendo assim ligagbes entre o ambiente e os objectivos. Como
refere Strongman (1998), a finalidade das ideias dos outros autores
era proporcionar uma teoria relacionada com as teorias da linguagem

e a percepc¢éo, baseadas na ciéncia cognitiva.

Os autores também consideram as emog¢des como assuntos
essencialmente sociais. As emog¢des ndo s6 coordenam 0s planos e
objectivos do individuo mas também intervém nos planos mutuos. Ao
proporem a sua teoria, eles querem abranger a experiéncia subjectiva,
as alteracbes corporais e faciais, as acgbes decorrentes e a

diversidade, variacéo e ligagdo com outras partes da vida mental.

A teoria de Qatley e Johnson-Laird depende do facto de o sistema
cognitivo humano ser modular e assincrono. Num tal sistema, a
emocao depende de dois tipos de comunicagéo, proposicional e néo
proposicional, sendo a primeira simbélica e significante e a segunda
simples e causal. O sinais da emocgé&o, que s&o n&o proposicionais,

ligam e mantém o sistema num certo modo — modo da emogéo: «[...]




As funcbes dos modos da emocé&o consistem em permitir que uma
prioridade possa ser substituida por outra no sistema de multiplos
objectivos e manter esta prioridade até que ela seja conseguida ou

abandonada».

A raiva faz parte de uma lista de cinco modelos basicos e universais
da emog¢&o humana descrita por Oatley e Johnson-Laird, sendo os
restantes quatro a felicidade, a tristeza, a ansiedade (ou medo) e a
repugnéancia. Eles defendem que cada um destes estados emocionais
exerce uma influéncia inibidora sobre os outros. Acreditam que o
sistema cognitivo tem de estar num modo de emocéo ou oscilar entre
dois deles para que ocorra uma emoc¢éo. Além disso, embora seja
necessaria a existéncia de um modo de emocao para que a emocéo

ocorra, ele ndo é suficiente.

Quando na literatura psicolégica e psiquiatrica se refere raiva,
nostilidade e agress&o, dizem respeito, geralmente, a fendmenos
diferentes, embora relacionados. No entanto estes termos sédo
frequentemente utilizados alternadamente (Berkowitz, 1962; Buss,
1961). Spielberger (1988), citando Braggio, Supplee & Curtis, diz que
raiva, hostilidade e agressividade sdo conceitos frequentemente
utilizados de modo indiscriminados na literatura cientifica, tornando
dificil a sua distingdo e o desenvolvimento de técnicas de medida

apropriadas para cada uma.

Dada a valorizagdo e sobreposigdo substancial das definicdes
conceptuais predominantes acerca da raiva, hostilidade e agresséo e
a variedade de procedimentos operacionais usados para estabelecer
ou avaliar estas situacdes, Spielberg e Col, (1985) denominaram esta
situag&o de sindrome R.H.A (Raiva, Hostilidade, Agress&o). A emocéo
da raiva é claramente o nulcleo do sindrome R.H.A., mas diferentes
aspectos desta emocdo sédo tipicamente enfatizados em diversas
definigbes. Por exemplo, Buss (1961) inclui componentes autondmicos

e faciais na sua definicdo de reaccgdes de raiva e Feshbach (1964)
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conceptualiza a raiva como um estado indiferenciado de activacao
emocional. Schachter (1971) e Novaco (1975) incluem factores, quer
fisiologicos quer Cognitivos, nas suas defini¢bes de raiva enquanto um

estado emocional.

Tendo por base um exame cuidadoso da literatura de pesquisa sobre
raiva, hostilidade e agress&o, Spielberger, Jacobs, Russell e Crane

(1983), propuseram diferentes definicbes para estes conceitos.

A Raiva é geralmente considerada como um conceito mais elementar

do que a hostilidade e a agresséo

O conceito de raiva, geralmente, refere-se a um estado emocional que
consiste em sentimentos que variam em intensidade, desde uma
irritacdo média ou aborrecimento, até a furia intensa ou cdlera. A
hostilidade, normalmente, envolve sentimentos de raiva. Este conceito
tem & conotacdo de um complexo conjunto de atitudes gue motivam
comportamentos agressivos, tendo em vista a destruicdo de objectos

ou magoar outras pessoas.

Enquanto que a raiva e a hostilidade se referem normalmente a
sentimentos e atitudes, o conceito de agressao geralmente implica um
comportamento destrutivo ou punitivo, tendo em vista outras pessoas

ou objectos.

Historicamente existe um conjunto vasto de contribuicdes no sentido
da definicdo dos conceitos de raiva e agressdo. Psicanalistas,
educadores, etologistas e evolucionistas ofereceram ideias para a
delimitagdo dos conceitos (Guiomara, 1996). Freud (1965), definiu a
agressdo como um instinto e as suas manifestagdes exteriores como
evidéncias do instinto de morte e como uma forma de auto-
preservacdo. Lorenz (1963), definiu a agressdo como “o instinto
lutador presente nos animais € nos humanos que é direccionado para

outros membros da mesma espécie” (p. 1X). Os tedricos da
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aprendizagem social defendiam que as respostas agressivas eram
comportamentos aprendidos e Bandura (citado por Guiomara, 1996)
definia a agressédo como um “comportamento que resulta em danos

pessoais, fisicos e psicolégicos e destruigdo da propriedade”.

A diferenciagéo dos conceitos de raiva e agressividade nem sempre é
clara para os diversos autores. Por exemplo, Kernberg (1992) refere-
se a raiva como um afecto mais intenso qué a irritacdo, mais
diferenciado no seu conteddo cognitivo e na natureza da relacéo

objectal que € activada, embora outros autores apresentem definicées

bastante diversas desta, algumas das
enumeradas na Tabela 1.

quais se encontram

Tabela 1. Definigbes de raiva (retirado e adaptado de Guiomara, 1996)

Definicao

Autor

stado de alerta cuja origem pode ser provocacéo ou
istragao podendo conduzir a comportamento
ressivo somente na presenca de estimulos

sociados com agressao

Berkowitz (1962)

ntimento que pode incluir pensamentos,
mportamentos ou sensacgdes fisicas desagradaveis
mesmo  hostilidade mas que nao implica

Poston, Norton & Morales

. : : (1993)
cessariamente comportamento inapropriado ou
strutivo.
nstruto multidimensional composto por

periéncias e cognigbes internas, sistema de crenca
atitudes estavel, e uma gama variada de
mportamentos observaveis.

Furlons & Smith (1994)

10¢@o difusa cuja expressdo € influenciada por
racteristicas e fronteiras culturais, individuais e

quiridas

Guiomara, D. (1996)
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Estas ambiguidades e inconsisténcias nas definicbes acerca da
natureza da raiva, enquanto vivéncia psicoldgica, reflectem-se nos

procedimentos que devem ser desenvolvidos para avaliar a raiva.

Os primeiros esforgos para avaliar a raiva e a hostilidade basearam-se
em entrevistas clinicas, observacdes comportamentais e técnicas
projectivas tais como o borrdo de tinta de Rorschach e o teste da

apercepcgédo tematica (T.A.T.).

Remontando aos anos cinquenta, um certo numero de escalas
psicometricas de auto-avaliagdo foram desenvolvidas para medir a
hostilidade (e.g., Buss & Durkee, 1957; Caine, Foulds & Hope, 1967;
Cook & Medley, 1954; Schultz, 1954; Siegel, 1956), mas a experiéncia
fenomenoldégica da raiva, enquanto estddio emocional, ou seja,
sentimentos de zanga, foi largamente negligenciado na teoria e

pesquisa psicoldgica.

A necessidade de distinguir entre raiva e hostilidade foi explicitamente
reconhecida no inicio dos anos setenta pelo aparecimento de trés
escalas de raiva na literatura psicolégica. O inventario de reaccéao
(I.R.), o inventario de raiva (I.R.) e o auto-registo de raiva (A.R.R). O
I.R. foi desenvolvido por Eans e Stangeland (1971) para avaliar até
que ponto a raiva era referida num numero de situagcdes especificas
tal como, por exemplo, “pessoas a empurrarem-se numa fila”. Os
individuos relatam a quantidade de raiva que eles acreditam poder
sentir em cada situacdo nivelando-se a si préprios numa escala de

cinco pontos, desde “nenhuma” até “muita”.

O inventario ou registo de raiva de Novaco (1975), é semelhante, na
concepcdo e formato, ao Inventario de Reaccgéo (I.R.), consistindo em
noventa depoimentos que descrevem incidentes causadores de raiva,
como por exemplo “ser chamado de mentiroso” ou “alguém que cospe
em cima de si”. Os individuos registam, numa escala de cinco pontos,

0 grau no qual cada incidente iria “zanga-los” cu “provoca-los”.
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O Auto-Registo de Raiva (A.R.R.) foi preparado por Zelin, Adler e
Myerson (1972), para avaliar o conhecimento ou grau de consciéncia
de raiva e os seus diferentes modos de expressdo. Ao avaliar esta
escala descobriram que os resultados do A.R.R. de pacientes
psiquiatricos correspondem significativamente aos os niveis de raiva
referidos por psiquiatras e que os resultados de alunos a quem foi
aplicado o A.R.R. correspondiam significativamente aos dos
conhecimentos de outros colegas acerca dos sentimentos em relagéo

a raiva.

Uma vez que o A.R.R. e o |.R. foram usados em apenas um ou dois
estudos nos ultimos quinze anos, a validade do constructo destas

escalas, tem ainda que ser firmemente estabelecida.

Enquanto o I.R. tem sido usado mais frequentemente em pesquisa do
que noutros tipos de avaliagdo, Biaggio, Supplee e Curtis (1981) néo
encontraram qualquer tipo de correlacéo significativa desta escala,
com niveis observados pelo préprio e por outros, relativos a raiva e a
hostilidade. Mais ainda, acima de um intervalo de duas semanas, o
teste-reteste de estabilidade do linventario de Reaccdo, era apenas
de 0,17.

Esforcos empiricos para avaliar a raiva, distinguindo-a da hostilidade
e da agressé&o, reflectem um importante desenvolvimento tedrico na
pesquisa do sindrome R.H.A. H&, no entanto, um ndmero de
limitagbes inerentes as trés escalas de raiva acima descritas. Por
exemplo, nenhuma destas escalas distingue adequadamente raiva
como estado emocional, (sentimentos de colera), e as diferencas
individuais quanto & predisposigéo para a raiva (enquanto um traco de

personalidade).

Com o fim de medir as propriedades fundamentais da raiva, é
essencial avaliar a intensidade dos sentimentos de cdlera que séo

experienciados num momento particular, a frequéncia com que a raiva
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€ experienciada e se a raiva é suprimida ou néo, expressa em
comportamentos agressivos directamente para outras pessoas ou

objectos a sua volta.

Pesquisas recentes sugerem ainda que também é importante avaliar o
grau em que as pessoas tentam controlar a raiva ou pelo menos se
esforcam nesse sentido. (Spielberger e outros, 1985). O «State-Trait
Anger Expression Inventory» (STAXI) é parecido em concepcgéao, e
similar em formato, ao «State-Trait Anxiety Inventory» (STAIl)
(Spielberger, 1983; Spielberger, Gorsuch & Lushene, 1970).

O STAXI foi elaborado para avaliar a intensidade da raiva, enquanto
um estado emocional e diferenc¢as individuais na predisposic@o a raiva
enquanto um trago de personalidade (Spielberger, 1980; Spielberger e
outros, 1983). Foi definida como um estadio emocional ou condigéo
que consiste em sentimentos subjectivos de irritacdo, aborrecimentos,
faria, célera com a activagéo ou o despertar concuminante do sistema

nervoso autondémico.

Foi também considerado que a raiva varia de intensidade e flutua
varias vezes enquanto fungdo de afrontas observaveis, sendo
injustamente atacado ou tratado, a frustracdo resultarda de um

comportamento bioqueante ou dirigido.

Exemplos de itens na escala da Raiva-Estado: «Estou furioso, sinto-

me zangado, sinto-me irritado, estou a rebentar».

Respondendo a cada um dos itens, os sujeitos relatam a intensidade
dos seus sentimentos de raiva, num momento exacto, avaliando-se a
si proprios numa escala de quatro pontos; «nenhuma, qualquer coisa,

bastante ou muito».
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Exemplos de itens na escala da Raiva-Trago: «Tenho um
temperamento impetuoso, sou uma pessoa de cabeca quente, fico

furioso quando criticado em frente dos outrosy.

Respondendo a estes itens, os individuos indicaram como é que
geralmente se sentem quando se nivelam ou catalogam numa escala
de quatro pontos: «Quase nunca, as vezes, frequentemente, quase

sempre».

A grande importancia na medicdo das formas caracteristicas através
das quais as pessoas expressam ou suprimem a sua raiva, tornou-se
cada vez mais aparente na pesquisa ou na procura da avaliagdo do
estado e dos tragos de raiva. A expressdo da raiva deve ser
distinguida, em termos conceptuais e empiricos, da experiéncia da
raiva enquanto um estado emocional e diferengas individuais naquilo
a que chama a propensdo para a raiva enquanto um tragco de

personalidade.

Procederemos a uma apresentagdo mais detalhada no capitulo I
(Metodologia), quando da descrigdo do Instrumento por nés utilizado

na recolha da informac¢&o no nosso trabalho de pesquisa.

4 - AESCOLA E OS CONTEXTOS EDUCATIVOS

A escola € uma instituicdo social complexa, onde o jovem tem de
aprender determinados comportamentos e atitudes, mostrar e
desenvolver determinadas competéncias e conhecimentos, para ser

bem sucedido nas tarefas exigidas por esta.
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Sendo uma instituigdo complexa, como diz Meadows (1986), o que a
crianga tem de aprender € também complexo, sobretudo porque o

funcionamento se da a diferentes niveis .

O grande objectivo da educacéo serd promover o desenvolvimento da
autonomia do jovem, considerando-a como a capacidade do sujeito

"ser governado por si préprio" (Kamii, 1981).

Ao desenvolver a autonomia do adolescente, a escola deveria
privilegiar o desenvolvimento da sua responsabilidade, ajudando-o a
tomar decisbes por si mesmo. Mas, a autonomia como finalidade da
educagdo implica uma nova conceptualizagdo dos objectivos; exige
que se proceda a uma 'revolugdo" na educacdo e no ensino em

particular.

As interacgdes com diferentes grupos sociais, que d&o ao sujeito a
oportunidade de desempenhar ¢ papel do ocutro sdo, para Kohiberg
(1978), um factor importante e indispensavel para o desenvolvimento
global da crianca e do adolescente. As diferentes situagdes estimulam
0 desenvolvimento da autonomia na medida em que possibilitam o

intercambio de pontos de vista entre os adolescentes.

A escola, como ambiente educativo, tem um papel indispenséavel e
particular em todo o desenvolvimento do adolescente - da sua
identidade, da moral, dos aspectos cog'nitivos interpessoais. Como diz
Campos (1989), a escola teve no passado um impacto menos formal e
consciente no desenvolvimento interpessoal e moral dos alunos,
correspondendo a uma ideia de escola preocupada essencial ou
unicamente com a transmissdo de conhecimentos. Com a Reforma
Educativa, sustentada na Lei de Bases do Sistema Educativo - LBSE,
s&o definidos objectivos para a Escola e para a Educacéo, que se

relacionam com o desenvolvimento pessoal e social dos jovens.

&
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No entanto, olhando a nossa volta, verificamos que a nossa Escola
n&o possibilita aos alunos a refleccdo sobre os seus actos e
experiéncias nem sobre as mais variadas situagbes com que se
confrontam no dia-a-dia. Assim, a Escola "impede" o desenvolvimento
dos jovens como cidaddos criticos e autdnomos. Podemos mesmo
dizer, como Kamii (1981), que a escola reforca a heteronomia dos

jovens, submetendo-os.

Para que os adolescentes desenvolvam a autonomia, os adultos com
quem interagem (professores, no caso da escola) devem diminuir o

seu poder, encorajando-0s a construirem-se por si mesmos.

Como diz Valente (1989), o professor e a escola no seu todo ensinam
valores, através do que € ou ndo permitido, do que se incentiva ou
n&o, das regras estabelecidas, do regulamento interno, do grau e

modo de comunicagdo entre os orgdos de gestdo da escola e os

w

alunos ou das actividades e projectos que se promovem. S&o toda
estas e mais outras tantas situagcées que revelam os valores que a

Escola perfilha, quer estes sejam ou ndo explicitados.

Como afirma Kohlberg (1987), é este o curriculo escondido da escola.
E preferivel articular e pensar sobre ele, do que deixa-lo escondido.
E necessario, pois, explicitar o curriculo oculto da escola, reflectir
com o adolescente sobre as aprendizagens e experiéncias do dia-a-
dia. Por vezes, desperdicam-se oportunidades de contribuir para o
crescimento do jovem de uma forma global e integrada como pessoa e
como cidad&o, porque n&o se intencionalizou a acg¢do da escola,

neste dominio.

O professor que quer fomentar o desenvolvimento e autonomia dos
seus alunos deve preocupar-se para que as situacdes e actividades
propostas tenham significado para estes. O professor tem, no entanto,
de ter a precaucdo de ndo destruir a confianga do jovem nas suas

proprias ideias (Kamii, 1982), pois, apesar de ser certo que 0s jovens




as modificam relacionando-as com o0s novos conhecimentos, o
professor n&o pode fazer este trabalho pelo aluno, impondo as suas

ideijas.

A teoria construtivista defende, ainda, que em vez de continuar a
procurar métodos eficazes para transmitir conhecimentos, atitudes e
valores, a Escola deve, antes, pensar na forma de ajudar cada jovem

a construir os seus proprios conhecimentos, atitudes e valores.

Kamii (1982), apresenta e caracteriza trés principios da educagio,

defendidos pela teoria construtivista:

1. Reduzir o poder dos adultos e interpenetrar com os pontos de vista
dos alunos - é sabido que a relagdo do tipo hierarquica e unilateral
impede a construgéo, por parte do jovem, dos seus préprios valores
morais e ideias. Assim, € importante que os adultos apresentem o seu
ponto de vista comc outra pessoa qualquer em igualdade de
condigbes. Os alunos tém , entdo, a possibilidade de pensar e

estruturar o seu proprio ponto de vista sobre a situacgao.

O adolescente que analisa e corrige o processo do seu proprio
pensamento tera mais facilidade em acreditar na sua capacidade para
construir uma resposta correcta. O aluno a quem alguém corrige a
resposta aprende que as respostas correctas sé podem vir dos

adultos.

A educagéo construtivista ndo implica que o jovem deva construir por
si s6 as suas ideias. O adulto deve intervir, mas como uma pessoa em
igualdade de circunstancias, apenas apresentando o seu ponto de

vista.

Muitas vezes alguns adultos sentem necessidade de demonstrar o seu

poder e a sua autoridade para serem respeitados pelos jovens, muito




embora isso n&o tenha fundamento, na medida em que os jovens

respeitam os adultos que, em sua opini&o, merecem esse respeito.

2. Induzir o jovem a interpenetrar e coordenar o seu ponto de vista
com o de outros adolescentes - embora, como j& vimos, seja
importante para o desenvolvimento da autonomia do jovem que este
tenha em conta a opinido dos adultos, as discussdes entre
adolescentes s&o realmente entre iguais, sendo por isso mais
eficazes. Os debates na sala de aula, embora dispendendo muito
tempo, s&o indispensaveis para o desenvolvimento da autonomia da
crianca e do adolescente. O professor deve pois, organizar os
conteudos e o tempo disponivel, para permitir que os alunos
encontrem solugdes justas, ajudando assim a que os adolescentes
construam valores, como a solidariedade e o sentimento de

responsabilidade.

"Néo falar" é uma regra bem conhecida nas salas de aula tradicionais
gue se baseia no pressuposto de que o conhecimento e o saber s6
podem vir do professor e que as conversas entre os alunos interferem
negativamente neste processo. Ao contrario, a educacdo que tem
como objectivo o desenvolvimento da autonomia do adolescente
promovera um activo e profundo inter-relacionamento de pontos de
vista e 0s professores percebem a importancia dos alunos discutirem
as questOes para tomarem decisdes ao nivel institucional, na medida

em que estas sejam possiveis.

3. Incentivar o adolescente a ter uma mentalidade activa (ser curioso,
ter iniciativa, ser critico e capacidade de estabelecer relacdes entre
as coisas) e a ter confianca na sua propria capacidade de descobrir
coisas - & exemplo disso o “Movimento da Escola Moderna" de Freinet
(1964, 69).

O conhecimento social ndo se constréi directamente e apenas a partir

da realidade externa, mas também de dentro, segundo Kohlberg,




também através das relagdes que os adolescentes estabelecem com o
meio ao longo da vida. Kohlberg (1982) considera que mais
importantes do que os aspectos relacionados com o desenvolvimento
cognitivo, sdo os factores da experiéncia e os estimulos sociais,
(especificamente a oportunidade do jovem proceder & adopgéo,
adaptacao e experimentacéo de papéis) que eXercem influéncia sobre

a construcdo da sua autonomia pessoal, moral e social.

A escola constitui, pois, um contexto social privilegiado para a
interaccdo entre pares. Por exemplo, a escola afecta de diversos
modos a seleccdo de amizades e a associagdo entre jovens. Dentro
da escola sdo também varios os meios através dos quais 0s jovens
podem estabelecer relacbes interpessoais, tais como a sala de aula
tradicional, passando por actividades escolares em trabalho de grupo,

os recreios e as actividades de complemento curricular.

Como conclui Scares {1290}, a escola tem um impacto significative no
desenvolvimento interpessoal dos alunos, seja através da
organizacdo dos curriculos e das actividades extracurriculares, seja
através da organizacéo do processo de ensino-aprendizagem na sala
de aula, seja ainda porque permite o contacto, quer com adultos, quer
com os pares. O confronto entre os pontos de vista emitidos pelos
pares é mais facil e mais enriquecedor, do que com os dos adultos,
por exemplo. A escola pode, pois, ajudar em muito o desenvolvimento
pleno da autonomia do jovem, promovendo, nomeadamente, situagdes

de debate sobre questdes que mais de perto os tocam.

A escola deve privilegiar estruturas e situagdes, como as assembleias
de turma, nas quais os jovens estabelecem as linhas de conduta em
sala de aula e discutem questdes surgidas. E ainda muito pertinente a
integracdo social de alunos de idades diferentes onde os mais velhos

se encarregam dos mais novos.




A Escola, segundo Lourengo (1992), que pretende promover o
desenvolvimento do jovem, tera de ter como preocupacgdo os
seguintes aspectos:

a) educar o0s jovens mais para o pensamento do que para o
conhecimento;

b) proporcionar-lhes oportunidades de descentracdo social, evitando
as situagbes de respeito unilateral e de mera obediéncia;

c) confronta-los com perspectivas diferentes na solugéo de problemas
do dia-a-dia que envolvam a justica;

d) responsabiliza-los numa atmosfera que tome a justica como

principio maximo da moralidade.

S&o de capital importancia para o desenvolvimento pessoal e social,
as oportunidades de descentracdo social que o adolescente tem ao
longo da sua vida. Mas estas s6 existem quando ha participacéo
efectiva na criagéo e transformacdo das condigcdes que rodeiam o

adoclescente nos seus varios contextos de vida.

O processo de crescimento pode ser visto, assim, como uma mudanca
ao nivel das estruturas cognitivas e de ac¢do do adolescente, quando
depois de um desequilibrio o adolescente volta a reorganizar-se. O
desenvolvimento ocorre, pois, a partir de um processo de
transformac&o do sistema pessoal do adolescente, integrando niveis
anteriores (mais simples) em niveis mais complexos e profundos
(Coimbra, 1990).

S&o varias as estratégias, activ'idades e programas que tém sido
delineados com vista & promogdo do desenvolvimento. Aqui optamos
por apresentar as que tém por base as metodologias de "accgdo-
reflexdo". Estas tém de ter presente, na opinido quer de Campos

(1991), quer de Sprinthall (1991), determinados elementos: |
a) acgdo - envolvimento do jovem em situacdes de accdo concreta
na propria escola e na comunidade. Origina um patriménio de

experiéncias, algumas das quais significativas do ponto de vista




pessoal e que lhe colocam desafios, provocam envolvimento
emocional e exigem esforc¢o. Eobrigagéo da escola estender ao
maximo a variedade de situagdes e experiéncias de vida,
accbes reais em contextos naturais, e ao mesmo tempo,
respeitar e utilizar as vivéncias presentes e passadas exteriores
a escola, de situagdes, problemas e desafios com que os
adolescentes se confrontam. Estas experiéncias tém de ter
significado pessoal para o aluno, devem ser desafiantes e terem
um envolvimento emocional, devendo, para a sua realizagéo,
exigir esforco e empenho por parte do adolescente.

b) reflexdo - a escola tem de orientar 0 aluno na integragcdo das
experiéncias de acgdo, tendo em conta as varias dimensdes do
funcionamento psicologico (cognitivo, afectivo-emocional e de
acgdo), procedendo a analise e diferenciacdo de aspectos e
pontos de vista das experiéncias, exploragdo de crengas,
percepgbes, expectativas, sentimentos e alternativas de
confrontagcdo com a situacdo. Esta reflexdc pode ser feita em
grupos, pares, através do dialogo socratico, da elaborag¢ao de
relatérios ou diarios. Estes momentos constituem ocasiGes
privilegiadas de reflexdo, exploracdo de si proprio e de
producdo de significacdes pessoais, de reestruturacdo e de
desenvolvimento, dado o jovem se confrontar com as suas

experiéncias.

Sprinthall (1980), verificou que, em termos de desenvolvimento, a
acumulacdo de experiéncias de acgdo sem reflexdo pode ser tdo
improdutiva como a sua escassez. Do mesmo modo, a existéncia da
reflexdo sem que haja experiéncias de vida, né&o produz
desenvolvimento, no sentido das construgdes mais ricas dos
conteudos e da reorganizacdo do sujeito no sentido de maior
flexibilidade, abrangéncia e complexidade. Assim, as experiéncias e a

acgdo devem coexistir em equilibrio.




137

c) relacéo - Tem em conta a natureza essencialmente interactiva e
relacional das construgbes psicoldgicas. A escola tem de
promover contextos onde o jovem possa estabelecer relacbes
interpessoais significativas, quer com o0s pares, quer com 0S

adultos, como os professores.

Por tudo o que temos defendido, torna-se claro o que consideramos
como objectivos a desenvolver na e pela Escola, a saber:

a) capacidade de reflexéo;

b) capacidade de comunicacéo;

c) capacidade de escolha e planificacao das actividades;

d) comportamentos interpessoais;

e) confianga em si proprio;

f) confianca nos pares;

g) autonomia;

h) identidade.

No entanto é na Escola que se iniciam os processos de etiquetagem,
na medida em que ¢é esperado que determinado aluno tenha
determinado comportamento e nem se permite que seja de outro
modo, ainda que evidentemente este seja um processo inconsciente

que néo € levado a termo por op¢éo deliberada.

Ainda mais, a Escola, por vezes, demite-se do seu papel formativo e
esquece-se que deve proporcionar situagdes facilitadoras do
desenvolvimento integral e harmonioso do adolescente.

A inadaptacdo escolar é descrita, por Walgrave, sob diferentes
formas: actos delinquentes na propria escola, problemas de

indisciplina escolar, faltas, mau rendimento escolar, entre outras.

A Escola desenvolve, por vezes face a determinados alunos,
expectativas alienantes e sangbes estigmatizantes que iréo contribuir

para que esses adolescentes reajam por meio da agressividade.
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Se € esperado que a Escola seja um meio adaptado a cada jovem,
que proporcione e promova a sua socializagdo e o seu crescimento
em autonomia, o que encontramos nem sempre é assim. A Escola
tem-se mostrado por vezes manipuladora no sentido de um consenso
artificial sobre as normas e valores sociais fundamentais; a Escola
como instituigdo de controlo; a Escola descriminadora e promotora da

desigualdade, mas n&o do respeito pela diferenca.

Na Escola, a auto-realizagéo de profecias é frequente, os processos
de etiquetagem s&o variados e amplamente utilizados pelos
professores a fim de “catalogarem” os seus alunos. Todos estes
processos e representagbes passam para o aluno mesmo sem ser
necessaria a verbalizagdo e vao ter repercussdes imediatas na sua

auto-imagem e no seu estatuto social escolar.

Basta olharmos atentamente para uma criangca e compreendemos
imediatamente que a identificacdo com a escola € com a tarefa
escolar motiva, faz sentido, é sentida como algo seu. Ora, isso diminui
0 perigo de o jovem optar por comportamentos anti-sociais. Walgrave
'sustenta que o recurso a violéncia é a alternativa para a rejeicdo
experimentada na Escola. A ligagéo entre a atitude negativa para com
a Escola e a violéncia nao se encontra na associabilidade destes
jovens alunos. Encontra-se sim, na relagéo criada pela prépria escola
que rejeita certos alunos e os leva a empenharem-se noutro lado e

noutras actividades.

A Escola, por uma série de constrangimentos a ela impostos, ndo tem
a possibilidade de oferecer uma gama lacta de tempos livres

organizados onde o adolescente possa ter um papel activo.

Parece, no entanto, que este estado de coisas tem tendéncia para se
alterar, uma vez que ja encontramos Escolas que permitem a
intervenc@o dos alunos na organizacdo e nas tomadas de decisdo da

vida escolar, constituindo-se AssociacGes de Aluncs, Delegados de




Turma e representantes dos alunos. Por outro lado, a Escola comeca
a ter a preocupacdo de oferecer um leque vasto de opgdes de
actividades de tempos livres, mas ainda sofrendo o handicap de

estarem estruturados segundo o modelo adulto.

A crise de desenvolvimento dos adolescentes passa a ser inquietante,
como diz Dias Cordeiro (1994), a partir do mdmento em que nao
existem a nivel familiar, escolar e social, as condicées de
comunicagdo estruturante. O mesmo é dizer que n&o existe, da parte
dos adultos, a estabilidade psicolégica e social que lhes permita
aceitar o desafio que os adolescentes lhes langam - o de reviverem a

sua prépria adolescéncia.
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1 - APRESENTAGAOQ DO TRABALHO

1.1- DEFINIGAO DO PROBLEMA

O adolescente é uma realidade psicolégica que, ao longo da histéria,
tem tido uma construcdo e evolugdo psicossocial que tem variado em

func&o das épocas e dos grupos de pertenca.

Partimos do principio de que todos os individuos convivem
sistematicamente com os seus sentimentos e expressées de raiva,
surgindo da interacgdo uma multiplicidade de ideias, pensamentos,
concepgdes e sentimentos que sdo o que melhor evidencia as

relagbes entre o sujeito e a raiva.

Neste trabalho propomo-nos descrever a investigacgéo realizada com o
objectivo de conhecer no adolescente o estado, o trago e a expressao

da raiva.

Pretendemos saber:
a) Existirdo diferencas significativas no estado, trago e expresséao
da raiva quanto ao sexo?
b) Existirdo diferencgas significativas no estado, trago e expresséo

da raiva quanto aos niveis de escolaridade?

1.2- HIPOTESES DE TRABALHO

Em consequéncia da elaboragdo tedrica e metodoldgica feita,
chegamos a formulagdo das hipdteses de trabalho que orientam a
nossa pesquisa e que permitirdo a compreensdo das linhas de

orientac&o do presente trabalho.




Hipotese 1:
Existem diferengas significativas entre raparigas e rapazes face ao

estado, trago e expresséo da raiva.

Hipdbtese 2:
Existem diferencas significativas entre os sujeitos de diferentes niveis

de escolaridade face ao estado, traco e expressao da raiva.

1.3- DEFINICAO DE VARIAVEIS
Variaveis Independentes

As variaveis independentes deste estudo s&o: nivel de escolaridade e
sexo . Estas duas variaveis n&o foram por nds manipuladas, limitamo-
nos a fazer uma seleccdo dos sujeitos que cumpriam os critérios de

definicdo de cada uma delas.

Para o estudo recorremos a uma escola do ensino particular com
alunos dos irés aos dezoito anos. Constituimos seis grupos de
sujeitos, segundo o ano de escolaridade, do 7° ano ao 12° ano. Foram
excluidos todos os alunos que tivessem reprovado em qualquer ano

de escolaridade. O total de sujeitos é de 621.
Variaveis Dependentes

As variaveis dependentes em anélise consistem no estado-trago da
expressdo da raiva dos sujeitos, aqui entendidos na perspectiva de

Spielberger (1983) ja atras apresentada.

Neste contexto, a variavel dependente expressa-se através do
conjunto de categorias definidas no questionario de Auto-avaliagéo

STAXI das respostas dos sujeitos. A avaliagdo desta variavel foi




efectuada através do questionario de respostas tipo escala de Likert,

de quatro pontos (Anexo 1).

1.4- SUJEITOS

Todos os sujeitos pertencem a mesma escola de ensino particular da

Grande Lisboa.

Para selecgéo da amostra, que decorreu no inicio do ano lectivo 2000,
foram visitadas pessoalmente pelo investigador todas as turmas dos
respectivos anos.

Relativamente a escola, trata-se de uma instituicdo de ensino
particular que serve toda a zona da Grande Lisboa. A escola abrange
alunos desde o ensino Pré-escolar (3 anos) até ao 12° ano do Ensino
Secundario (alunos com 17/18 anos sensivelmente). O corpo docente
€ estavel, estando a maioria a meio da carreira, havendo no entanto
um conjunto de professores em ambas as franjas, ou seja, quer seja
no inicio de carreira (menos de 5 anos) quer no final da carreira (5

anos até a reforma).

Os pais e encarregados de educagdo dos alunos da escola séo na
maioria quadros meédios ou superiores; havendo apenas uma
.pequenissima minoria com baixos recursos econdémicos e estatuto

cultural e social menos favorecido.

1.4.1- CRITERIOS DE SELECGAO DA AMOSTRA

Constituimos 12 grupos, para os quais atendemos aos critérios

decorrentes das variaveis em estudo: Nivel de escolaridade e Sexo.

Obtivemos 6 grupos de niveis de escolaridade distintos.
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Um segundo critério utilizado para a constituicdo da amostra foi o
sexo. Desta forma, de um grupo de sujeitos mais amplo retiramos
aqueles que, para além de cumprirem os requisitos de varidvel idade,
nos permitiriam formar, para cada grupo etario, dois subgrupos: um do

sexo feminino e outro do sexo masculino.

a) 1° Critério — Nivel de escolaridade

Optamos por utilizar o nivel de escolaridade como um dos critérios de
selecgcdo da amostra, pois a forma como sujeitos de diferentes idades
expressam o0 seu estado-tragco de raiva e a ideia de que existirao

divergéncias, € um dos pontos centrais do nosso estudo.

S&o varios os estudos que referem a existéncia de algumas diferencas

na expressado da raiva em sujeitos de idades diferentes.

A nossa opgdo pelo nivel etario estabelecido entre os 12 (7° ano) e os
17 anos {(12° ano) resultou de se tratar de um intervalo de idade no
qual os sujeitos ja poderdo analisar as questdes propostas e se
poderéo situar com & vontade face aquilo que sentem. Este segundo
aspecto torna-se relevante na medida em que o material recolhido
proveio de respostas a um questionario, produzidas pelos sujeitos.
Era-lhes pedido que se posicionassem face a um conjunto de

sentimentos, atitudes e comportamentos possiveis.

O grupo de sujeitos seleccionados referentes ao ensino secundario,
esta naturalmente a vontade ao nivel da expressdo verbal e das
capacidades cognitivas de anélise de situacbes abstractas e

hipotéticas.

Cada um dos grupos de sujeitos tem um funcionamento na esfera
afectivo-emocional caracteristico de uma etapa do desenvolvimento: a
pré-adolescéncia, consideramos os alunos de 7° e 8° ano, e a

adolescéncia, incluimos os alunos do 9° so 12° ano. Em cada uma




destas fases, a realidade social quotidiana apresenta caracteristicas
especificas. Uma vez que a escala STAXI| por nés utilizada esta
aferida para a Populagcéo Portuguesa apenas para jovens do 9° ao 12°
ano, constituimos mais 2 grupos suplementares, um englobando os
sujeitos de 7° e 8° ano de escolaridade e outro englobando os
adolescentes do 9° ao 12° ano (grupo correspondente ao grupo

utilizado na Aferigcdo para a Populagdo Portuguesa).

b) 2° Critério — Sexo dos sujeitos

Definimos como segundo critério o sexo dos sujeitos, pois este
correspondia a um 2° objectivo do estudo: a anélise das diferencas
entre estado, traco e express&o da raiva dadas por sujeitos do sexo
masculino e feminino. Pensamos que existem certamente
caracteristicas especificas ao desenvolvimento dos sujeitos de cada
um dos sexos que os levardo a terem expressbes de raiva que

assentem em alguns aspectos diferentes.

1.4.2- DIMENSAO E CARACTERIZAGAO DOS GRUPOS

Nivel Escolaridade
7° 1 8°19°(110°y11°|12° | Total
Sexo
Feminino 51 |40 (34 | 44 | 50 | 49 268
Masculino 70 |68 |56 |47 | 71 | 61 373
Total 641
7° e 8° anos 9% a0 12° ano

Pré-adolescentes Adolescentes
Feminino 91 177
Masculino 138 235
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1.5- INSTRUMENTO

1.5.1 — JUSTIFICAGCAO DO INSTRUMENTO

O ‘“Inventério do Estado-Trago de Expressdo da Raiva” — STAXI

fornece medidas concisas da experiéncia e expressédo da raiva.

A experiéncia da raiva, medida pelo STAXI, é conceptualizada como

tendo dois grandes componentes- estado e traco de raiva.

O estado da raiva é definido como um estado emocional marcado por
sentimentos subjectivos, que variam em intensidade e que podem ir
de um estado de aborrecimento leve ou irritagcdo até a um estado da

raiva intensa ou furia.

O estado da raiva € geralmente acompanhado por tensdo muscular e
estimuiag&o do sistema nervoso auténomo. Com o passar do tempo, a
intensidade do estado da raiva varia em fungdo de uma percepcéo de
injustica, ataque ou tratamento injusto por outras pessoas, e de uma

frustracé@o resultante de um bloqueio, de um comportamento dirigido.

O trago da raiva é definido como a predisposicéo para distinguir uma
grande variedade de situacdes como sendo aborrecidas ou frustrantes
e a tendéncia para responder a tais situacbes com aumentos

frequentes do estado da raiva.

A express&o da raiva é conceptualizada como tendo trés grandes
componentes. O primeiro componente envolve a expressio da raiva
contra outras pessoas ou objectos presentes no ambiente (Anger/Out).
O segundo componente de expressdo da raiva é a raiva dirigida para
o interior, isto €, guardar ou conter sentimentos de raiva (Anger/In).
Diferengas individuais no que diz respeito as tentativas de controlo da
expresséo da raiva (Anger Control — Controlo da raiva) constituem o

terceiro componente da expresséo da raiva.
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TEORIAS CONCEPTUAIS E DESENVOLVIMENTO DAS ESCALAS:

Spielberger procedeu ao desenvolvimento do STAX!I com dois
objectivos: 1) proporcionar um método de avaliagdo dos componentes
da raiva que pudesse ser utilizado para avaliacbes detalhadas da
personalidade normal e patoldgica e 2) constituir um meio de medida
das implicagdes dos varios componentes da raiva no desenvolvimento
de patologias médicas como a hipertensdo, doenca coronaria e

cancro.

Assim, a escala STAXI, é um subproduto resultante de dois programas
de investigacdo utilizados a longo prazo, independentes, mas
relacionados entre si. O primeiro programa centrou-se na definigéo e
desenvolvimento das medi¢cbes de ansiedade, curiosidade e raiva
como escalas emocionais fundamentais e como tracos de
personalidade (Spielberger, 1966, 1972, 1975, 1976, 1977, 1979,
1981, 1983, 1985; Spielberger, Gorsuch & Luschene, 1870;
Spielberger, Peters & Frain, 1981). O segundo programa centrou-se
na identificacdo de preditivos das perturbagcées médicas comuns,
incluindo hipertens&o, doengas coronérias e cancro (ex. Crane, 1982;
Kearns, 1985; Krasner, 1986; Russell, 1983; Solomon, 1987;
Spielberger, 1982; Spielberger, Jacobs, Russell & Crane, 1983;
Spielberger et la., 1985). O conceito de raiva assumiu um papel

diferente, mas n&o menos critico, em cada programa.

O programa de investigacdo de avaliagdo da personalidade revelou
que definicbes conceptuais cada vez mais claras e precisas da raiva,
eram necessarias para orientar a criacdo de novas escalas. A
distinc&o entre raiva e hostilidade, bem como a diferenciag&o entre os
conceitos “traco e estado” de raiva foram pré-requisitos para a criagéo
de escalas destinadas a avaliar a experiéncia da raiva. A expresséo
da raiva surgiu como uma importante variavel a ser distinguida da

experiéncia de raiva.
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A consolidac&o das escalas que avaliam o estado e o traco da raiva
como medidas da expressédo da raiva n&o era um objectivo de
investigagdo original. Enquanto as primeiras investigagcbes de cada
conjunto de escalas prosseguia relativamente independente, tornou-se
evidente que a avaliacdo completa da raiva iria exigir varias escalas
relacionadas entre si, mas independentes. Por este motivo, a base
conceptual e os procedimentos para a criagcdo das escalas estado e
traco de raiva e das escalas expressdo de raiva sdo descritas

separadamente.

Raiva, hostilidade e agressdo sdo conceitos vitais em muitas teorias
da personalidade. Embora inumeros estudos comprovem o impacto
negativo da raiva e hostilidade no bem-estar fisico e psiquico,
definicbes destes constructos tém sido, na opinido de Spielberger,
frequentemente ambiguas e por vezes contraditérias. Além disso,
raiva, hostilidade e agressdo sdo com frequéncia usadas
alternadamente na literatura de investigagéo, criando uma confuséo
conceptual que se reflecte normalmente numa variedade de técnicas
de medicdo de validacdo questionavel (Biaggio, Supplee & Curtis,
1981).

Spielberger e colaboradores concluiram que a emocé&o da raiva é uma
condigdo necessaria, mas n&o suficiente, para o desenvolvimento de

atitudes hostis e manifestagcdo de um comportamento agressivo.

Os correlatos comportamentais e fisiolégicos da hostilidade e
agressdo tém sido investigados em numerosos estudos. Em contraste,
a fenomenologia da raiva, definida como tal, tem sido totalmente
negligenciada na investigagdo psicologica. Além disso, medicoes
psicométricas de hostilidade confundem sentimentos de raiva com

express&o da raiva num comportamento agressivo.

Adicionalmente, a distingdo estado-trago nao foi simbolicamente tida

em conta na investigacdo da medicédo da raiva e hostilidade.
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Introduzida pela primeira vez por Cattell e Scheier (1961), a distingéo
estado-trago provou ser especialmente Util na investigacdo da
ansiedade (Spielberger, 1966, 1972, 1979, 1985). A aplicac&o desta
distingdo na investigacdo da raiva exigiu uma clarificacéo sobre estes
constructos: se eles se referem a estados emocionais transitérios ou a

tragos de personalidade relativamente estdveis.

Investigagbdes da literatura sobre a medicdo da raiva e hostilidade
(Biaggio & Maiuro, 1985; Biaggio et al., 1981; Spielberger et al., 1983)
mostram que as medi¢cbes existentes destes constructos tendem a
confundir a experiéncia e a expressio da raiva com determinantes

situacionais das reacc¢bes de raiva.

Baseando-se numa critica completa das medigdes da raiva, Biaggio et
al. (1981) concluiram que os sinais de validagdo destas medicdes
eram incompletos e limitados. Era também aparente que os
fendmenos avaliados pelas escalas existentes eram heterogéneos e
complexos. Uma base tebrica e coerente que distinguisse a raiva,
hostilidade e agressdo como conceitos psicolégicos e que
reconhecesse claramente a distingdo estado-traco, surgiu como

condig@o necessaria e imperiosa a Spielberger.

Segundo o autor (1983), o primeiro passo para a criacdo de escalas

era formular definicbes do estado e do trago da raiva.

O estado da raiva era definido como um estado emocional ou
condigdo que consiste em sentimentos subjectivos de tensao,
aborrecimento, irritacdo, furia e ira, com activacdo ou estimulacéo
simultdnea do sistema nervoso auténomo. Os autores assumiram
ainda que o estado da raiva variava em intensidade e apresentava
flutuagGes em fungdo da percepcdo de injustica ou frustracao

resultante do bloqueio de um comportamento dirigido.
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O traco da raiva foi definido em termos de diferencas individuais na
frequéncia com que o estado da raiva foi experienciado ao longo do
tempo. Assumindo-se que individuos com tracos de raiva'elevados
tinham mais tendéncia para perceber um grande leque de situacdes
provocadoras de raiva (ex. aborrecidas, irritantes, frustrantes), e a

responder a tais situagdes com aumentos do estado da raiva.

A consisténcia interna das escalas Raiva-S e Raiva-T &
particularmente marcante. Além de fornecer indicios sobre a utilidade
das teorias, que conduziu o processo de selecgéo de itens, o elevado
grau de consisténcia interna da escala Raiva-S reflectido nas
correlagbes dos itens residuais e nos coeficientes Alpha pareceria
indicar que os individuos eram algo sensiveis & sua experiéncia de
sentimentos de raiva e altamente consistentes ao apresentar um nivel
de intensidade do estado da raiva num determinado momento. Além
disso, o elevado nivel de consisténcia interna das escalas Raiva-S e
Raiva-T sugeriram que estes constructos poderiam ser medidas com

poucos itens.

Foi considerado, pelos autores, altamente desejdvel criar medicdes de
Raiva, que fossem relativamente independentes da ansiedade. Por
isso ao seleccionar itens para medig6es curtas da Raiva-S e da Raiva-
T as caracteristicas psicométricas de cada item da Raiva-S e da
Raiva-T foram examinadas. Aqueles itens com as correlagdes dos
itens residuais mais elevados e com as correlacdes mais baixas de

ansiedade foram identificados.

Os itens com as correlagées mais elevadas com a ansiedade foram

eliminados.

Descobertas recentes de investigagdo sugerem que a raiva e a
hostilidade contribuem para algumas perturbag&es clinicas (Ex. Crane,
1981; Harburg et al.,, 1973), doencgas coronarias (Friedman &

Rosenman, 1974; Mathews, Glass, Rosenmam & Bortner, 1977;




Spielberger & London, 1982; Spielberger et al.,, 1985). Estas
descobertas parecem também indicar que a forma através da qual a
raiva € expressa, bem como a quantidade da raiva experienciada, é

uma variavel critica.

Por isso, a fim de investigar o papel da raiva nas perturbagdes
clinicas, a expressdo da raiva tem que ser distinguida, conceptual e
empiricamente, da experiéncia de raiva como um estado emocional
(estado da raiva) e das diferencas individuais na predisposicdo para a

raiva como um trago da personalidade (traco da raiva).

Na investigacdo da expressédo da raiva (Averill, 1982; Funkenstein,
King & Drolette,1954; Travis, 1982), os individuos s&o tipicamente
classificados como ‘raiva-in” (Internalizacdo da raiva) se tendem a
suprimir a sua raiva ou a dirigi-la para o seu Ego ou Self; séo
classificados como “raiva-out” (Externalizagdo da raiva) se exprimem

a sua raiva contra outras pessoas cu cbjectos do meio.

A diferenga conceptual entre “Raiva-in” e “Raiva-out” foi apresentada
pela primeira vez por Funkenstein, King e Drolette (1954). Os sujeitos
do estudo eram classificados como “Raiva.out” se a sua raiva era
dirigida ao examinador; eram classificados como *“Raiva-in’ se
demonstrassem estar irritados ou aborrecidos com eles préprios em
vez de o demonstrarem ao examinador. O aumento da pulsac&o no
grupo “Raiva-in" era trés vezes superior ao do grupo “Raiva-out”.
Contudo, as estratégias “Raiva-in” e “Raiva-out” n&o eram nem
estaveis nem consistentes — a direcgéo da expressio de raiva mudava

frequentemente e precisava ser influenciada por factores situacionais.

A raiva dirigida para o exterior pode ser expressa através de actos
fisicos, tais como atacar outros individuos, destruir objectos e bater
com as portas, ou em forma de critica, insulto, ameacgas verbais ou
uso extremo de blasfémias. Além disso, as manifestacdes de raiva,

tanto verbais como fisicas, podem ser expressas directamente contra
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a fonte de provocagcdo ou frustragdo, ou indirectamente contra
individuos ou objectos a ela associados e assim simbdlicos do agente
provocador.  “Raiva-out” (Exteriorizagdo da raiva) envolve,
normalmente, ndo s6 a experiéncia do estado da raiva mas também as

manifestagcbes de comportamento agressivo.

Quando a raiva é contida ou suprimida, ela é experienciada
subjectivamente como um estado emocional (estado da raiva), que
varia em intensidade. O conceito psicanalitico da raiva voltada para o
interior em direccdo ao Ego ou Self (Alexander, 1939, 1948) implica
um processo mais complexo. Este processo origina culpa e depressao
(Alexander & French, 1948), mas os pensamentos e memdrias
relacionadas com a situag&o provocadora da raiva e até os préprios
sentimentos de raiva, podem ser suprimidos, ndo sendo assim

sentidos directamente.

Existia o problema de distinguir auséncia de raiva e supressac de
raiva. Este foi resolvido usando uma medigdo do estado de raiva para
avaliar a intensidade da experiéncia de raiva em determinado
momento e desenvolvendo escalas separadas para medir a supresséo
da raiva “Raiva-in”. O problema da validagdo ecolégica na medicéo da
expressao de raiva pode ser evitado avaliando a frequéncia com que
as pessoas suprimem a raiva ou optam por um comportamento
agressivo, quando sentem raiva ou estdo furiosos. Esta abordagem,
gue provou ser util na criagdo de medicdes de confianca e validas da
raiva, ansiedade e curiosidade como tracos de personalidade
(Spielberger, 1983; Spielberger et al., 1983), foi a seguida no

desenvolvimento das escalas de expresséo de raiva.

No desenvolvimento de uma escala para medir a expressio da raiva,
foi inicialmente assumido que a expressdo da raiva podia ser
significativamente definida em termos de uma dimens&o simples

Py

bipolar, para a qual os comportamentos definidos variavam até a



expressao extrema da raiva através de um comportamento agressivo

dirigido a outras pessoas ou ao meio (Spielberger et al., 1985).

Embora as escalas do STAXI estejam disponiveis ha relativamente
pouco tempo, tém sido utilizadas exaustivamente na investigacéo
psicoldgica de saude. Informacgdes sobre a fidelidade teste-reteste das
escalas foram fornecidas por Jacobs, Latham, Brown (a ser imprimido)
e Stoner (a ser imprimido). Stoner e colaboradores (Stoner & Spencer,
1986, 1987) tém estado a investigar as diferencas de idade e sexo.
Miank (1981) investigou a relagéo entre “Raiva-T” e a satisfagéo

profissional.

Relagbes entre a raiva e a saude tém sido examinadas em varios
estudos (Brooks, Walfish, Stenmark & Canger, 1981; Cavanaugh,
Kanonchoff & Bartles, 1987; Johnson & Broman, 1987: Johnson-
Saylor, 1984; Schlosser, 1986; Vitaliano, 1984; Vitaliano, Maiuro,
Ochs & Russo, a ser imprimido; Vitalianc et al., 1988). As escalas do
STAXI tém sido também utilizadas na investigagdo sobre a relagéo
entre raiva e comportamento Tipo-A (Booth-Kewley & Friedman, 1987;
Croyle & Jemmott, a ser imprimido; Goffaux, Walston, Heim & Shields,
1987, Herschberger, 1985; Janisse, Edguer & Dyik, 1986; Krasner,
1966; Spielberger, Krasner &Solomon, a ser imprimido) e em
investigacbes sobre a contribuicdo dos componentes da raiva no
aumento da pressdo sanguinea e hipertensdo (Crane, 1982;
Deshields, 1986; Gorkin, Appel, Holroyd, Saab & Stauder, 1986;
Kerans, 1985; Schneider, Egan & Johnson, 1986; Spielberger et al., a

ser imprimido; van der Ploeg, van Buuren & van Brummelen, 1988).

Kinder e colaboradores (Curtiss, Kinder, Kalichman & Spana, a ser
imprimido; Kinder, Curtiss & Kalichman, 1986) utilizaram as escalas
do STAXI numa série de estudos sobre os factores psicolégicos que
contribuem para a doér crénica. As escalas também tém sido utilizadas
em estudos recentes sobre a inoculagdo e tratamento da raiva’ por

Deffenbacher e colaboradores (Deffenbacher, Demm & Brandon, 19886;




Deffenbacher, Eisworth & Stark, 1986; Demm & Deffenbacher, 1986;
Hazaleus & Deffenbacher, 1986) e na investigagéo sobre os efeitos de
factores situacionais na experiéncia e expressdo da raiva (Aragona,
1983; Bromet & Lennart, 1987; Buck, 1987; Pape, 1986; Pederson &
Hollandsworth, a ser imprimido) tém estudado os efeitos da utilizacéo

de marijuana sobre a experiéncia e expressio da raiva.

McMillian (1984) utilizou as escalas do STAXI para avaliar a raiva
sentida pelos pacientes submetidos ao tratamento da doenca de
Hodgkins e cancro do pulm&o. As escalas do STAX!I tém sido
igualmente utilizadas para examinar relagdes entre a expressao da
raiva, a robustez e bem-estar, e o combate ao stress. (Johnson-
Saylor, 1984; Schlosser & Sheeley, 1985°% 1985b).

O instrumento de medida utilizado no presente estudo foi a escala de
STAXI.

Trata-se de um instrumento de medida da emocéao raiva constituido
por trés partes principais: a Parte 1 Como me sinto neste momento,
formada por dez itens, que sdo uma medida do estado de raiva; a
Parte 2 Como me sinto geralmente, formada também por dez itens que
sdo uma medida do traco de raiva e a Parte 3 Quando estou
zangado(a) ou furioso(a), formada por 24 itens, que sdo uma medida

da expresséo da raiva.
1.5.2- STAXI (State-Trait Anger Expression Inventary)

Questionario de auto-avaliagdo, desenvolvido por Charles
D.Spielberger em colaboragéo com L.Barker, G.2Jacobs, E.H.Johnson,
S.S.Krasner, S.E.Oesterle, S.Russel, R.Crane, L.Westberry e
T.Jworden contendo quarenta e quatro itens os quais formam seis
escalas e duas sub-escalas. O presente instrumento destina-se a
avaliar a intensidade da raiva, enquanto estado emocional e as

diferencas individuais na predisposi¢&o para a raiva enquanto traco de




personalidade. Neste estudo utilizamos a edicdo experimental

traduzida e adaptada por Silva, D. Campos R. E Prazeres N. (1999).

O sentimento de raiva, tal como € medido pelo S.T.A.X.l., é composto

por dois componentes: Estado de raiva e Trago de raiva.

Estado de Raiva é definido como um estado emocional caracterizado
por sentimentos subjectivos de intensidade diferente, desde a irritagdo
moderada a raiva ou furia intensa. Este estado emocional é
geralmente acompanhado por tensdo muscular e activacao do sistema
auténomo. A intensidade do estado de raiva varia em funcao do
sentimento de injustica, ataque ou tratamento injusto por parte de
outros e frustracdo relacionada com obstaculos ao comportamento

intencional.

Traco de Raiva é definida como uma predisposi¢éo para percepcionar
um vastoc conjuntc de situacBes como irritantes ou frustrantes e
tendéncia para responder a essas situacdes com elevagdes mais

frequentes de estado de raiva.

Expressao de Raiva, tal como é definida, engloba trés componentes:
‘1) Raiva-Out — expresséo de raiva em relagcdo a objectos ou pessoas
(anger-out); 2) Raiva-ln - supressdo dos sentimentos de raiva
(anger.in) e 3) Raiva-Controlo — tentativa de controlo da expresséo

de raiva (anger-control).

Os nomes, o numero de itens e o componente de raiva avaliado por

cada escala sdo descritos da seguinte forma:

ESTADO DE RAIVA (STATE-ANGER: S-Anger)- Uma escala com 10
itens, que mede a intensidade dos sentimentos de raiva num

determinado momento.
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TRACO DE RAIVA (TRAIT-ANGER: T-Anger)- Uma escala com 10
itens que mede as diferengas individuais na disposicdo para sentir a
raiva. A escala Raiva-T tem dois sub-conjuntos:

Trago de Raiva Temperamento (Angry Temperament: T-
Anger/T)- Uma sub-escala de 4 itens de Raiva-T, que mede a
propensdo geral para experienciar ou expressar raiva sem provocagao
especifica.

Traco de Raiva Reacgao (Angry Reaction: T-Anger/R)- Uma
sub-escala de 4 itens de Raiva-T, que mede diferencas individuais na
predisposigdo para expressar raiva, quando criticado ou tratado

injustamente por outros.

RAIVA-IN - INTERNALIZAGAO DA RAIVA (ANGER-IN: AX/In)- Uma
escala com 8 itens de expressdo da raiva, que mede a frequéncia com

que os sentimentos de raiva sdo guardados, contidos ou reprimidos.

RAIVA-OUT - EXTERNALIZAGAOQ DA RAIVA (ANGER-OUT: AX/Out)-
Uma escala com 8 itens de expressdo de raiva, que mede a
frequéncia com que o individuo exprime raiva contra outras pessoas

ou objectos que o rodeiam no seu ambiente.

CONTROLO DA RAIVA (ANGER CONTROL: AX/Con)- Uma escala
com 8 itens que mede a frequéncia com que um individuo tenta

controlar a expresséao de RAIVA.

EXPRESSAO DA RAIVA (ANGER EXPRESSION: AX/EX)- Uma
escala baseada nas respostas aos 24 itens das escalas Internalizacdo
da Raiva, Externalizacdo da Raiva e Controlo da Raiva, que fornece
um indice geral da frequéncia com que a raiva é expressa,

independente da direccédo dessa expresséo.

O material consta de uma folha com o titulo INVENTARIO DE AUTO-

AVALIACAO na qual se encontram as instrugbées que o examinador &,
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e instrugbes préprias, em cada uma das trés partes do teste, que o

individuo lera antes de iniciar as respostas.

Ao responder a cada um dos 44 itens do STAXI, os individuos auto
avaliam-se numa escala com 4 possibilidades de resposta, de “Quase
Nunca” a “Quase Sempre’, que avalia ndo sé a entidade dos seus
sentimentos de raiva mas também a frequéncia com que a raiva é

sentida, expressa, reprimida ou controlada.

"Quadros normativos fornecem transformagdes dos resultados brutos
para cada pessoa em percentis e notas T. Um gréfico de perfis
fornece um método de representar graficamente percentis a fim de

facilitar o exame dos padrdes de perfis de raiva.

1.6- PROCEDIMENTOS
1.6.1. A RECOLHA DE DADOS

A recolha dos dados realizou-se no inicio do ano lectivo 2000/2001.
Os questionarios foram passados a pequenos grupos de alunos(10)
constituidos dentro da turma tendo participado todos os alunos. A
passagem do questionario realizou-se no espaco da sala de aula onde

existia o ambiente exigido para o efeito.

A passagem foi feita pelo investigador. O preenchimento dos
questionarios demorou entre 15 a 30 minutos dependendo do nivel de

escolaridade.

A apresentacdo do instrumento aos sujeitos foi feita pelo investigador,
dizendo apenas que se tratava de um questionario sobre os seus

sentimentos, atitudes e comportamentos.




O preenchimento foi feito individualmente por cada adolescente,
servindo o investigador apenas como orientador e esclarecedor de

duvidas.

Bronfenbrenner (1979) referido em (Silbereisen & Eyferth), dizia ha
uns anos atras que a psicologia do desenvolvimento tradicional seria
uma ciéncia na qual se estudava um comportamento estranho, numa
situacado estranha, com adultos estranhos; actualmente ela pode ser
pensada de um modo diferente, sendo os individuos mais
frequentemente estudados no seu meio natural considerando-se as

interacgbes entre estes e o meio.

A elaborac&o da recolha de dados no meio natural dos sujeitos,
obedecendo aos seus ritmos diarios, foi por ndés efectuada com a
intengdo de considerar o individuo em interaccdo com o meio. A
certeza da dimens&o e complexidade do adolescente levou-nos a
optar pela recolha de informacéc juntc dos sujeitos na sua dimenséo

de vida diaria.

Uma vez que a aplicacdo do STAXI esta prevista por Spielberger
(1988) para adolescentes a partir dos 13 anos, exigindo-se um nivel
de leitura correspondente ao 5° ano de escolaridade, optamos por

passar o questionario a alunos do 7° ano ao 12° ano.

No entanto, cabe-nos pontualizar que as normas portuguesas
elaboradas por Silva D., Campos R. e Prazeres N. (1999) tém como

referéncia alunos do 9° ao 12° ano.
1.6.2. A COTA(;AO

Para realizar a cotacdo da escala STAXI procede-se do seguinte
modo: somam-se os valores de todos os itens referentes a cada sub-

escala, o que nos da o resultado bruto da mesma.




O apuramento dos resultados brutos de cada escala faz-se mediante o

langamento dos nUmeros assinalados pelo sujeito em folha prépria.

Apresentacdo das sub-escalas e dos numeros dos itens que os

constituem com designacgéo respectiva:
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Sub-Escala ltem

. Estou furioso(a)

. Sinto-me irritado(a)

. Sinto-me zangado(a)

. Apetece-me gritar com alguém

ESTADO

. Apetece-me partir coisas

RAIVA

. Estou louco(a) de raiva

. Apetece-me dar murros na mesa

. Apetece-me bater em alguém

O 0] N Oof O Bl W] DM} —

. Estou a ferver de raiva

10. Apetece-me praguejar

11. Irrito-me com facilidade

12. Tenho um temperamento exaltado

13. Sou uma pessoa colérica

Trago Raiva
Temperamento

16. Perco as estribeiras

RAGO

AIVA 14. Fico zangado(a) quando sou obrigado(a) a andar mais devagar, por causa dos enganos dos

outros

15. Sinto-me aborrecido(a) quando néo sou reconhecido(a) por ter feito um bom trabalho

Trago Raiva
Reacgiio

18. Fico furioso(a) quando me criticam na presenga de outras pessoas

20. Sinto-me enfurecido(a) quando fagco um bom trabalho e me ddo uma avaliag@o fraca

23. Guardo as coisas para mim

25. Fico ressentido(a) ou amuado(a)

26. Afasto-me das pessoas

RAIVA IN 30. Fico a ferver por dentro mas ndo o mostro

33. Tendo a guardar rancor mas néo digo a ninguém

36. Critico, interiormente, bastante os outros

37. Fico mais zangado(a) do que aquilo que sou capaz de admitir

41. Fico muito mais irritado(a) do que aquilo que as pessoas pensam

22. Expresso a minha zanga

27. Fago comentéarios sarcdsticos aos outros

29. Fago coisas como bater nas portas

RAIVA OUT 32. Discuto com os outros

34. Ataco tudo o que me enfurega

39. Digo coisas desagradaveis

42. Perco a cabega

43. Se alguém me aborrece, sou capaz de lhe dizer o que sinto

21. Controlo-me

24. Sou paciente com os outros

28. Mantenho a calma

CONTROLE  |5;

. Controlo o meu pensamento

RAIVA 35. Consigo evitar perder o controlo

38. Acalmo-me mais rapidamente do que a maioria das pessoas

40. Tento ser tolerante e compreensivo

44, Controlo os meus sentimentos de raiva

EXPR. RAIVA I ROUT + RIN + RCONT + 16
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O Manual do STAXI de Spielberger (1991) e a Adaptacédo para a
Populacéo Portuguesa de Silva D., Campos R. e Prazeres N. (1999)
fornecem os valores de média e desvio padrao de cada escala para

cada sexo e consoante 0s niveis de escolaridade.

1.6.3. ANALISE DOS RESULTADOS
Os calculos estatisticos foram efectuados no programa SPSS

(Satistical Package for The Social Sciences) for Windows.

O total da nossa populagdo, chamamo-la assim uma vez que os
sujeitos que constituiram o grupo para a aplicacédo do questionario de
Auto-Avaliacdo STAXI foram todos os alunos do 7° ao 12° ano, é de

642 adolescentes.

Deste grupo, foram retirados os alunos que ja tinham ficado retidos
em algum ano de escolaridade e os alunos que ao longo do
questionario n&o tenham respondido a alguma questdo. Assim, a

nossa amositra é de 552.

Dimens&o e caracterizagdo dos grupos que iremos trabalhar

estatisticamente

Nivel Escolaridade
7° | 8°|9°110°|11°|12°| Total

Sexo
Feminino 42 (31133 | 39 | 46 | 48 239
Masculino 49 |56 |51 | 43 | 59 | 55 313

Total 552




162

7° e 8° anos 9° ao 12° ano
Pré-adolescentes Adolescentes
Feminino 73 166
Masculino 105 208

A distribuicdo das respostas de cada sujeito por cada item nas varias

Escalas de STAXI s&o apresentadas no Anexo 2.

Todos os itens de resposta apresentam respostas consideraveis em
todas as alternativas da escala de Likert. E, em nenhum .item se
verifica uma auséncia total de variancia como se pode verificar pela

analise do desvio padrdo que nunca é zero.

Para as varigveis que entram em estudo o programa SPSS fornece
para cada sub-escala:

- N: ndmero total de sujeitos.

- Valor minimo

- Valor maximo

- Média

- Desvio padréo

E ainda:

- T: E um teste de significancia dos coeficientes de regressdo nao
estandardizados obtidos através do calculo de um valor t para
cada coeficiente.

- Sig T: Nivel de significancia estatistico do valor do teste T.
Quando < 0.05 os coeficientes tém baixa probabilidade de
serem iguais a zero na populagdo. A hipdtese é rejeitada

guando o nivel de significAncia é menor que 0.05.
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O teste t-Student é utilizado para determinar se as médias de duas
amostras nao relacionadas diferem. Rejeita-se a Hipdtese Nula que
pressupde igualdade de médias (assumindo variancias iguais), quando
o nivel de significancia é inferior a 0.05. Quanto mais préxima de zero
for a diferenga entre as médias das duas amostras, maior é a
probabilidade dessa diferenca ser devido ao acaso. E utilizado quando

as variaveis dependentes sdo intervalares ou proporcionais.

As variaveis utilizadas para formar os grupos de comparacéo
(variaveis independentes) foram: nivel de escolaridade e sexo. As
variaveis dependentes consideradas foram: os resultados nas sub-

escalas do questionario de auto-avaliagdo STAXI.

O teste ANOVA é utilizado para determinar se as médias de mais do
que duas amostras ndo relacionadas diferem estatisticamente ou nao.
Rejeita-se a Hipotese Nula que pressupde igualdade de médias
(assumindo variancias iguais), quando o nivel de significancia &
inferior a 0,05. A ANOVA por nos utilizada foi ANOVA ONEWAY.
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IV APRESENTAGAO E ANALISE DOS RESULTADOS




1 - ESTATISTICA DESCRITIVA
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Quadro 1 — Resultados de Média, Valores Minimo/Maximo e Desvio

Padrao do Total da Amostra

Descriptive Statistics

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
Estado de raiva 552 10 40 12,85 4,67
Trago de raiva 552 8 29 17,01 3,78
Traco de raiva
temgper A 552 4 14 6,75 1,75
Trago de raiva reac¢ao 552 4 16 10,26 2,78
Raiva in 552 8 31 16,37 4,38
Raiva out 552 8 32 14,85 3,87
Controlo da raiva 552 8 32 20,51 5,09
Expresséo Raiva 552 6 62 26,71 9,02
Valid N (listwise) 552

Pela leitura do Quadro 1 - Resultados de Meédia, Valores

Minimo/Maximo e Desvio Padrdo do Total da Amostra, € possivel

constatarmos que para o total da nossa amostra, 552 adolescentes do

7° ao 12° ano, o valor de Média mais elevado (26,71) ocorre na sub-

escala Expressdo da Raiva e o mais baixo (6,75) na sub-escala Tracgo

de Raiva Temperamento.

Os valores de minimo e maximo oscilam entre 10 e 40 para a sub-

escala Estado de Raiva o que significa que existiu pelo menos um

sujeito, que se auto-avaliou em todos os itens da sub-escala com 1

ponto e pelo menos outro que se avaliou sempre com 4 pontos.
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Esta mesma oscilagdo entre valor minimo e valor maximo volta a
surgir nas sub-escalas Raiva-Out e Controle da Raiva, sendo que
nestas duas situagbes os valores quantitativos sdo 8 e 32
respectivamente para minimo e maximo, uma vez que cada uma das

sub-escalas é constituida por 8 itens.

Nas restantes 4 sub-escalas - Trago' de Raiva, Traco de Raiva
Temperamento, Trago de Raiva Reacgdo e Raiva-In — o valor minimo
€ sempre resultado da auto-avaliagdo de pelo menos um sujeito que
optou pela cotacéo 1. Nestas 4 sub-escalas, relativamente aos valores
maximos néo existe esta permanéncia da opgéo pela resposta 4 como

indicadora de todos os itens.

Na sub-escala Expressdo da Raiva os valores maximo e minimo s&o
62 e 6 respectivamente. Salientamos que estes totais advém da

aplicacéo de uma férmula desenvolvida pelos criadores da STAXI.
Procederemos, agora, a apresentagdo dos resultados e da respectiva

estatistica descritiva de todos os sujeitos da nossa amostra separados

por sexos.

Quadro 2 — Resultados de Média, Valores Minimo/Maximo e Desvio

Padrao do Total da Amostra Masculina

Descriptive Statistics?

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
Estado de raiva 313 10 40 13,56 546
Trago de raiva 313 8 29 17,36 3,85
Haadiais 313 4 14 684 | . 184
Trago de raiva reacgéo 313 4 16 10,53 2,78
Raiva in 313 8 29 16,56 428
Raiva out 313 8 32 15,16 4,06
Controlo da raiva 313 8 32 20,76 511
Express&o Raiva 313 8 62 26,96 9,21
Valid N (listwise) 313

a. Sexo = Masculino
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Através da analise do Quadro 2 - Resultados de Média, Valores
Minimo/Maximo e Desvio Padrdo do Total da Amostra Masculina, é
evidente que se mantém as médias mais elevadas (26,96) e mais
baixas (6,84) nas mesmas sub-escalas verificadas para o total da
amostra, ou seja, respectivamente Expressdo da Raiva e Traco de

Raiva Temperamento.

E possivel constatarmos que os valores de méaximo e minimo sdo
exactamente os mesmos para as mesmas sub-escalas observadas
para a amostra total, a excepgéo da sub-escala Raiva-In, em que o
valor minimo ndo é de 8 mas 9, e o valor maximo, consequentemente,
baixa de 32 para 29.

Na sub-escala Expressdo da Raiva os valores maximo e minimo sdo

62 e 8 respectivamente, salientamos que estes totais advém da

aplicacéo de uma foérmula desenvolvida pelos criadores da STAXI.

Quadro 3 — Resultados de Média, Valores Minimo/Maximo e Desvio

Padrao do Total da Amostra Feminina

Descriptive Statistics®

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
Estado de raiva 239 10 27 11,92 3,16
Trago de raiva 239 8 28 16,55 3,63
g;%"ef:n;:”r:’; 239 4 14 6,64 1,63
Trago de raiva reacgao 239 4 16 9,91 2,75
Raiva in 239 8 31 16,12 4,50
Raiva out 239 8 30 14,44 3,57
Controlo da raiva 239 8 32 20,18 5,05
Express&o Raiva 239 6 54 26,38 8,76
Valid N (listwise) 239

a. Sexo = Feminino

A observacdo imediata das médias obtidas nas varias sub-escalas

pelas raparigas que constituem a nossa amostra sdo ligeiramente
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mais baixas as obtidas pela amostra total. Como é possivel constatar
pela leitura do Quadro 3 - Resultados de Média, Valores
Minimo/Maximo e Desvio Padréo do Total da Amostra Feminina, os
resultados das médias variam entre 26,38 e 6,64, representando a
média mais alta e mais baixa. Resultados, estes, obtidos tal como no
caso dos rapazes, nas sub-escalas Expressdo da Raiva e Traco de
Raiva Temperamento. E, no entanto, de salientar que a média na sub-
escala Traco de Raiva Reacgdo (9,91) é mais préxima do Trago de

Raiva Temperamento do que nos rapazes ou na amostra total.

Relativamente aos valores minimo e maximo nas 8 sub-escalas existe
menor uniformidade do que nas duas situa¢fes por nds analisadas
anteriormente, isto é, quer no caso da amostra total, quer no que diz

respeito a amostra global de rapazes.

Assim, apenas duas vezes é atingido os extremos minimo e maximo
- possiveis de registar na sub-escala. Acontecendo para a sub-escala
Controle da Raiva entre 8 e 32; e para o Trago de Raiva Reac¢éo,

entre 4 e 16.

Em todas as sub-escalas o valor minimo € coincidente com a op¢é&o
de pelo menos um sujeito de se atribuir 1 ponto em todos os itens que

constituem as sub-escalas.

No que diz respeito aos valores maximos, estes variam mais e apenas
nas duas sub-escalas referidas — Controle de Raiva e Trago de Raiva
Reacg¢do. Houve pelo menos um sujeito que se auto-avaliou para

todos os itens com pontuacédo 4.

Na sub-escala Expressdo da Raiva os valores maximo e minimo s&o
54 e 6 respectivamente. Salientamos que estes totais advém da
aplicacdo de uma formula desenvolvida pelos criadores da STAXI.

Procederemos de seguida a apresentacdo dos resultados e da

estatistica descritiva distribuidos por niveis de escolaridade.
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Num primeiro momento apresentaremos o quadro referente 2
totalidade dos sujeitos que constituiam o grupo da amostra para
aquele nivel de escolaridade, sendo imediatamente seguido das duas

apresentagdes por sexo.

Quadro 4 - Resultados de Média, Valores Minimo/Maximo e Desvio

Padrao para o Grupo de 7° ano de escolaridade

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
Estado de raiva 91 10 37 13,20 5,70
Trago de raiva 91 8 29 16,98 4,45
Trago de raiva
temperamento 91 4 13 6,82 1,94
Trago de raiva reacgio 91 4 16 10,15 3,27
Raiva in 91 9 31 16,04 4,53
Raiva out 91 8 32 14,32 434
Controlo da raiva 91 10 31 20,19 5,37
Expressao Raiva 91 6 62 26,18 10,28
Valid N (listwise) 91

a. Escolaridade =7
Pela leitura do Quadro 4 - Resultados de Média, Valores

Minimo/Maximo e Desvio Padrdo para o Grupo de 7° ano de
escolaridade, é possivel constatarmos que para o grupo de 7° ano (91
sujeitos) o valor de Média mais elevado (26,18) é novamente na sub-
escala Expressdo da Raiva, e o valor de Média mais baixo é de 6,82

obtido para a sub-escala Trago de Raiva Temperamento.

Os valores minimo/méaximo atingem os seus extremos nas sub-escalas
Trago de Raiva Reacgdo (4 e 16 respectivamente) e Raiva-Out (8 e 32
respectivamente), o que significa que nestas duas sub-escalas pelo

menos um sujeito avaliou sempre com 1 ponto todos os itens e pelo
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menos outro auto-avaliou-se com pontuag&o 4 para todos os itens que

constituem a sub-escala.

No que diz respeito a distribuicdo quer dos valores minimos, quer dos

valores méximos, n&o é nada homogénea.

Na sub-escala Expressdo da Raiva os valores maximo e minimo s&o
62 e 6 respectivamente. Salientamos que estes totais advém da

aplicagc&o de uma férmula desenvolvida pelos criadores da STAXI.

Quadro 5 — Resultados de Média, Valores Minimo/Maximo e Desvio

Padrao para o Grupo de Rapazes de 7° ano

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
Estado de raiva 49 10 37 14,12 7,18
Trago de raiva 49 8 29 17,73 4,74
Tracgo de rai
tem%efaem:::’ti 49 4 13 7,06 213
Trago de raiva reacgio 49 4 16 10,67 3,35
Raiva in 49 10 29 16,20 457
Raiva out 49 8 32 14,71 4,52
Controlo da raiva 49 10 30 19,65 5,36
Expressao Raiva 49 8 62 27,27 10,71
Valid N {listwise) 49

a. Escolaridade = 7, Sexo = Masculino

Mais uma vez constatamos que as médias mais alta (27,27) e mais
baixa (7,06) s&o obtidas nas sub-escalas Expressdo de Raiva e Trago

de Temperamento, respectivamente.

Os valores minimo e maximo atingem os seus limites de expressio
nas sub-escalas Trago de Raiva Reaccéo (4 e 16) e Raiva-Out (8 e



171

32), o que corresponde a dizer que nestas duas sub-escalas pelo
menos um sujeito avaliou sempre com 1 ponto todos os itens da sub-
escala e pelo menos outro auto-avaliou-se com a pontuagdo 4 para

todos os itens constitutivos da sub-escala.

S&o cinco as sub-escalas em que pelo menos um sujeito registou para
todos os itens a resposta 1: Estado Raiva; Trago de Raiva; Traco de

Raiva Temperamento; Trago de Raiva Reacg¢do e Raiva-Out.

Quanto & distribuicdo dos valores maximos pelas diferentes sub-

escalas esta € mais heterogénea.

Na sub-escala Expressdo da Raiva os valores maximo e minimo sao
62 e 8 respectivamente. Salientamos que estes totais advém da

aplicagdo de uma formula desenvolvida pelos criadores da STAXI.

Quadro 6 — Resultados de Média, Valores Minimo/Maximo e Desvio

Padrao para o Grupo de Raparigas de 7° ano

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
Estado de raiva 42 10 20 12,12 2,94
Trago de raiva 42 10 24 16,10 3,97
;'-erran%c’e‘rj:rn’g‘r:’ti 42 4 12 6,55 167
Trago de raiva reacgo 42 4 16 9,55 3,10
Raiva in 42 9 31 15,86 475
Raiva out 42 8 30 13,86 412
Controlo da raiva 42 10 31 20,81 5,37
Expressao Raiva 42 6 48 24,90 9,72
Valid N (listwise) 42

a. Escolaridade = 7, Sexo = Feminino

Através da analise do Quadro 6 — Resultados de Média, Valores
Minimo/Méaximo e Desvio Padrdo para o Grupo de Raparigas do 7°
ano, e evidente que se mantém as médias mais elevada (24,90) e
mais baixa (6,55) nas mesmas sub-escalas referenciadas até aqui:

Expressdo de Raiva e Trago de Raiva Temperamento. No entanto,




salvaguardamos ja, o facto de estes valores serem bastante inferiores

aos até agora analisados.

Do total das 42 raparigas que constituem o grupo de 7° ano apenas
numa sub-escala — Traco de Raiva Reacgdo — os valores de minimo e
maximo coincidem com os limites extremos possiveis, ou seja, 4 e 16
correspondendo respectivamente a uma pontuacéo de resposta tipo 1

e resposta tipo 4 para todos os itens das sub-escalas.

Os valores maximos obtidos na generalidade das sub-escalas séo

mais baixos.

Relativamente aos valores minimos, estes s&o coincidentes com o
extremo inferior em 4 sub-escalas: Estado Raiva, Trago de Raiva
Temperamento, Traco de Raiva Reacgdo e Raiva-Out. O que quer
dizer que nestas situacdes pelo menos um sujeito optou por responder

com 1 ponto em todos os itens de cada sub-escala.

Na sub-escala Expressdo da Raiva os valores maximo e minimo séo
48 e 6 respectivamente. Salientamos que estes totais advém da

aplicacdo de uma férmula desenvolvida pelos criadores da STAXI.
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Quadro 7 — Resultados de Média, Valores Minimo/Maximo e Desvio

Padrdo para o Grupo Total de 8° ano de escolaridade

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
Estado de raiva 87 10 30 12,07 3,87
Trago de raiva 87 8 25 16,34 3,54
Trago de raiva 87 4 12 6,31 1,50
temperamento
Trago de raiva reacgdo 87 4 16 10,03 2,93
Raiva in 87 9 29 15,26 3,98
Raiva out 87 8 26 14,09 3,47
Controlo da raiva 87 9 31 21,10 5,10
Expresséao Raiva 87 8 57 24,25 9,48
Valid N (listwise) 87

a. Escolaridade = 8
Pela leitura do Quadro 7 - Resultadoes de Média, Valores

Minimo/Maximo e Desvio Padrdo para o Grupo Total de 8° ano de
escolaridade, é possivel constatarmos que para o total do 8° ano (87
sujeitos), o valor de média mais elevado (24,25) ocorre na sub-escala
Expressdo da Raiva e o mais baixo (6,31) na sub-escala Trago de
Raiva Temperamento, o que € coincidente com as informacgdes

anteriores.

Os valores minimo e maximo oscilam entre 4 e 16 para a sub-escala
Traco de Raiva Reacc¢do, o que significa que existe pelo menos um
sujeito que se auto-avaliou em todos os itens da sub-escala com 1

ponto e pelo menos outro que se avaliou sempre com 4 pontos.

Em 4 sub-escalas: Trago de Raiva, Trago de Raiva Temperamento,
Traco de Raiva Reacgdo e Raiva-Out, o valor minimo & sempre
resultado da auto-avaliagdo de pelo menos um sujeito que optou pela
cotacdo 1 em todos os itens constitutivos da respectiva sub-escala.

Nestas sub-sscalas, relativamente aos valores maximes, néc existe
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esta permanéncia da op¢&o pela resposta tipo 4 como indicadora de
todos os itens: a excepg¢ao da sub-escala Trago de Raiva Reaccdo em
que o valor maximo obtido € 16. Isto significa a auto-avaliagéo de pelo
menos um sujeito pela pontuacido 4 para os 4 itens que constituem a

sub-escala.

Na sub-escala Expressdo da Raiva os valores maximo e minimo s&o
57 e 8 respectivamente, salientamos que estes totais advém da

aplicacdo de uma férmula desenvolvida pelos criadores da STAXI.

Quadro 8 — Resultados de Média, Valores Minimo/Maximo e Desvio

Padrao para o Grupo de Rapazes de 8° ano

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
Estado de raiva 56 10 30 12,54 4,54
Trago de raiva 56 8 25 16,88 3,75
Trago de raiva 56 4 12 6,46 1,50
temperamento
Trago de raiva reacgéo 56 4 16 10,41 3,12
Raiva in 56 9 29 15,27 3,74
Raiva out 56 8 26 14,02 3,46
Controlo da raiva 56 9 31 21,30 5,41
Expressdo Raiva 56 10 57 23,98 9,44
Valid N (listwise) 56

a. Escolaridade = 8, Sexo = Masculino

Através da analise do Quadro 8 — Resultados de Média, Valores
Minimo/Méaximo e Desvio Padrédo para o Grupo de Rapazes do 8° ano, -
é evidente que se mantém as meédias mais elevada (23, 98) e mais
baixa (6,46) nas mesmas sub-escalas verificadas para o total da
amostra de adolescentes de 8° ano, ou seja, respectivamente
Expresséo de Raiva e Trago de Raiva Temperamento.
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E possivel constatarmos que os valores de méaximo e minimo s6 numa
situag&o atingem os limites extremos possiveis. Esse facto ocorre na
sub-escala Traco de Raiva’Reacgéo, onde os valores sdo 16 e 4
respectivamente.

Os valores minimos coincidem com o limite inferior possivel em mais
quatro situagles: Estado de Raiva, Traco de Raiva, Traco de Raiva
Temperamento e Raiva Out.

No que se refere aos valores maximos sé na situacéo ja referida —
Tragco de Raiva Reacgdo — é que o valor coincide com o limite
superior, isto é, 16. Nas outras sub-escalas nao existiu nenhum
sujeito a auto-avaliar-se com pontuacdo 4 em todos os itens que

constituem cada sub-escala.

Na sub-escala Expressdo da Raiva os valores maximo e minimo séo
57 e 10 respectivamente, salientamos que estes totais advém da

aplicag&o de uma féormula desenvolvida pelos criadores da STAXI.

Quadro 9 — Resultados de Média, Valores Minimo/Maximo e Desvio

Padrao para o Grupo de Raparigas de 8° ano

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
Estado de raiva 31 10 17 11,23 2,01
Traco de raiva 31 9 23 15,39 2,96

aco

tTerm% efaen::m 31 4 10 6,03 1,47
Traco de raiva reacgéo 31 5 15 9,35 2,44
Raiva in 31 9 29 15,26 4,43
Raiva out 3 S 22 14,23 3,54
Controlo da raiva 31 11 29 20,74 4,54
Expressao Raiva 31 8 54 24,74 9,71
Valid N (listwise) 31

a. Escolaridade = 8, Sexo = Feminino
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A observacao imediata das médias obtidas pelas raparigas de 8° ano
nas oito sub-escalas sdo, na generalidade, ligeiramente mais baixas.
Como é possivel constatar pela leitura do Quadro 9 - Resultados de
Média, Valores Minimo/Maximo e Desvio Padrdo para o Grupo de
Raparigas de 8° ano, os resultados das médias variam entre 24,74 e
6,03, representando a média mais alta, e mais baixa. Resultados
estes obtidos, tal como no caso dos rapazes, nas sub-escalas
Expressdo de Raiva e Tragco de Raiva Temperamento. E, no entanto,
de salientar que a média na sub-escala Trago de Raiva Reacg¢éo
(9,35) é mais proxima do Trago de Raiva Temperamento, como ja

tinhamos verificado noutros grupos de constituicao feminina.

Relativamente aos valores de minimo e méaximo néo existe nenhuma
situacdo em que estes calculos coincidam simultaneamente com o0s

limites possiveis, quer inferior, quer superior.

Especificamente, o valor maximec nunca é atingidc no limite superior,
isto €, n&o ha nenhum sujeito que tenha optado pela resposta tipo 4

para todos os itens de uma dada sub-escala.

No que se refere aos valores minimos, estes coincidem com o limite
inferior em apenas duas situagdes. Assim, nas sub-escalas Estado de
Raiva (10) e Traco de Raiva Temperamento (4) houve pelo menos um
sujeito que se auto-avaliou com 1 ponto para os dez itens da primeira

situacdo e para os 4 itens da segunda situacéo.

Na sub-escala Expressdo da Raiva os valores maximo e minimo sé&o
54 e 8 respectivamente, salientamos que estes totais advém da

aplicag&o de uma férmula desenvolvida pelos criadores da STAXI.
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Quadro 10 - Resultados de Média, Valores Minimo/Maximo e

Desvio Padréao para o Grupo de 9° ano de escolaridade

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
Estado de raiva 84 10 26 12,50 3,58
Trago de raiva 84 10 29 17,62 3,97
Traco de raiva 84 4 14 7,00 189
temperamento
Trago de raiva reacgéo 84 5 16 10,62 2,82
Raiva in 84 8 27 16,14 3,93
Raiva out 84 10 31 15,68 3,93
Controlo da raiva 84 8 30 19,83 4,61
Expressdo Raiva 84 11 52 27,99 8,73
Valid N (listwise) 84

a. Escolaridade = 9
Pela leitura do Quadro 10 - Resultados de Média, Valores

Minimo/Méaximo e Desvio Padrdo para o Grupo de 9° ano de
escolaridade, é possivel constatarmos que para o grupo de 9° ano de
escolaridade (84 sujeitos), o valor de média mais elevado (27,99) é
novamente na sub-escala Expressdo de Raiva. E o valor de média
mais baixo & de 7,00 obtido para a sub-escala Traco de Raiva

Temperamento.

Os valores minimo e maximo nunca atingem os limites extremos
possiveis. No que diz respeito aos valores minimos especificamente,
estes sdo coincidentes com o limite inferior na sub-escala Estado de
Raiva (10), Trago de Raiva Temperamento (4), Raiva-in (8) e Controle
de Raiva (8). Nestas quatro situagbes, pelo menos um sujeito
respondeu com 1 ponto para se auto-avaliar nos itens constituintes
das respectivas sub-escalas.




178

Relativamente aos valores maximos, estes coincidem apenas uma vez
com o limite superior, o que implica uma opgéo tipo 4 para todos os
itens da sub-escala Trago de Raiva Reaccéo.

Na sub-escala Expressdo da Raiva os valores maximo e minimo séo
52 e 11 respectivamente, salientamos que estes totais advém da

aplicagéo de uma férmula desenvolvida pelos criadores da STAXI.

Quadro 11 - Resultados de Média, Valores Minimo/Maximo e

Desvio Padrao para o Grupo de Rapazes de 9° ano

Minimum Maximum Mean Std. Deviation
Estado de raiva 51 10 26 12,84 4,02
Trago de raiva 51 10 29 18,14 4,25
Trago de raiva
temgperam e 51 4 14 7.25 2,19
Trago de raiva reaccao 51 5 16 10,88 2,71
Raiva in 51 10 27 16,12 3,81
Raiva out 51 10 31 16,02 4,36
Controlo da raiva 51 8 30 19,71 4,62
Expressao Raiva 51 11 52 28,43 9,67
Valid N (listwise) 51

a. Escolaridade = 9, Sexo = Masculino

Mais uma vez constatamos que as médias mais alta (28,43) e mais
baixa (7,25) sdo obtidas nas sub-escalas Expressdo de Raiva e Traco

de Raiva Temperamento, respectivamente.

Os valores minimo e maximo nunca atingem simultaneamente os seus

limites de expresséo.
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O valor minimo coincide com o limite inferior nas sub-escalas Estado
de Raiva (10), Traco de Raiva Temperamento (4) e Controle de Raiva
(8). Sendo que nestas situagdes, pelo menos um sujeito optou por
cotar a sua avaliagdo pessoal com resposta tipo 1 para todos os itens

que constituem cada sub-escala.

Na sub-escala Trago de Raiva Reacc¢do, o valor maximo é de 16, o
que nos indica que pelo menos um sujeito se auto-avaliou sempre com

4 pontos para todos os itens.

Na sub-escala Expressdo da Raiva os valores maximo e minimo séo
52 e 11 respectivamente, salientamos que estes totais advém da

aplicacdo de uma formula desenvolvida pelos criadores da STAXI.

Quadro 12 - Resultados de Média, Valores Minimo/Méaximo e

Desvio Padrao para o Grupo de Raparigas de 9° ano

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
Estado de raiva 33 10 24 11,97 2,74
Traco de raiva 33 10 23 16,82 3,39
Trago de raiva 33 4 10 6,61 1,25
temperamento
Trago de raiva reaccao 33 6 16 10,21 2,97
Raiva in 33 8 27 16,18 416
Raiva out 33 10 24 15,15 3,15
Controlo da raiva 33 8 28 20,03 4,67
Expressao Raiva 33 15 41 27,30 7,14
Valid N (listwise) 33

a. Escolaridade = 9, Sexo = Feminino

Através da anélise de Quadro 12 - Resultados de Média, Valores

Minimo/Méaximc e Desvio Padrédo para o Grupo de Raparigas de 9°
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ano, é possivel verificar que se mantém as medias mais elevadas
(27,30) para a sub-escala Expressdo de Raiva e mais baixa (6,61) na

sub-escala Tragco de Raiva Temperamento.

Os valores maximo e minimo nunca coincidem simultaneamente com

os limites extremos possiveis.

Especificamente para o valor maximo existe apenas uma situagao em
gue pelo menos um sujeito optou por se atribuir 4 pontos em todos os

itens daquela sub-escala — Trago de Raiva Reacgdo.

Relativamente aos valores minimos, estes sdo coincidentes com o
extremo inferior em quatro sub-escalas: Estado de Raiva, Trago de
Raiva Temperamento, Raiva-In e Controlo de Raiva. O que quer dizer
gue nestas situacgdes, pelo menos um sujeito optou por responder com

1 ponto em todos os itens das respectivas sub-escalas.

Na sub-escala Expressdo da Raiva os valores maximo e minimo séo
41 e 15 respectivamente. Salientamos que estes totais advém da
aplicacdo de uma foérmula desenvolvida pelos criadores da STAXL
Sendo que esta é, até ao momento, de todos os dados analisados, a

menor diferen¢a, o menor intervalo de variagio.
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Quadro 13 - Resultados de Média, Valores Minimo/Maximo e

Desvio Padrao para o Grupo de 10° ano de escolaridade

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
Estado de raiva 82 10 34 13,26 4,58
Trago de raiva 82 10 28 16,98 3,73
Trago de raiva 82 4 14 6,73 176
temperamento
Trago de raiva reacgéo 82 6 16 10,24 2,68
Raiva in 82 8 29 16,27 5,04
Raiva out 82 8 26 14,38 4,06
Controlo da raiva 82 8 30 20,91 4,88
Expressédo Raiva 82 7 52 25,73 8,59
Valid N (listwise) 82

a. Escolaridade =10
Pela leitura do Quadro 13 - Resultados de Média, Valores

Minimo/Maximo e Desvio Padrdo para o Grupo de 10° ano de
escolaridade, é possivel constatarmos que para o total de 10° ano (82
sujeitos), o valor de média mais elevado (25,73) ocorre na sub-escala
Expressdo de Raiva e o mais baixo (6,73) na sub-escala Trago de
Raiva Temperamento, o que ¢é coincidente com as informacdes
trabalhadas até ao momento.

Mais uma vez, os valores minimo e maximo néo coincidem em

simultédneo com os limites extremos possiveis.

Analisando exclusivamente os valores méaximos nas oito sub-escalas,
em apenas uma situagdo este € 0 mesmo que 0 seu extremo superior

(16). Isto ocorre na sub-escala Trago de Raiva Reacg¢éo.

Em cinco sub-escalas: Esfado de Raiva, Traco de Raiva
Temperamento, Raiva-In, Raiva-Out e Controlo de Raiva, o valor

minimc é sempre resultade da auto-avaliagdo de pelo menos um
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sujeito que optou pela cotagdo 1 em todos os itens constitutivos da
respectiva sub-escala.

Na sub-escala Expressdo da Raiva os valores maximo e minimo sio
52 e 7 respectivamente, salientamos que estes totais advém da

aplicacdo de uma férmula desenvolvida pelos criadores da STAXI.

Quadro 14 — Resultados de Média, Valores Minimo/Maximo e

Desvio Padrao para o Grupo de Rapazes de 10° ano

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
Estado de raiva 43 10 34 13,91 517
Tracgo de raiva 43 10 25 17,12 3,70
Trago de raiya a3 4 12 6.81 1,75
temperamento
Trago de raiva reacgao 43 6 16 10,30 2,70
Raiva in 43 10 29 17,30 4,95
Raiva out 43 9 26 15,33 4,31
Controlo da raiva 43 12 30 20,88 5,02
Expressdo Raiva 43 13 52 27,74 8,49
Valid N (listwise) 43

a. Escolaridade = 10, Sexo = Masculino

Através da analise do Quadro 14 - Resultados de Mé&dia, Valores
Minimo/Maximo e Desvio Padrdo para o Grupo de Rapazes de 10°
ano, € evidente que se mantém as médias mais elevada (27,74) e
mais baixa (6,71) nas mesmas sub-escalas verificadas para o total da
amostra de adolescentes de 10° ano, o que coincide também com a
nossa amostra global, ou seja, respectivamente Expressdo de Raiva e
Trago de Raiva Temperamento.
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Em nenhuma sub-escala os valores maximo e minimo atingem

simultaneamente os limites extremos, quer inferior, quer superior.

E possivel constatarmos queé relativamente ao valor méximo, s6 na
sub-escala Trago de Raiva Reacgdo (16) este & coincidente com ©
limite superior, possivel de ser atingido, o que quer dizer que pelo
menos um sujeito atribuiu resposta tipo 4 a todos os itens desta sub-

escala.

Os valores minimos coincidem com O limite inferior possivel em
apenas duas situacbes: Estado de Raiva e Trago de Raiva

Temperamento.

Na sub-escala Expressdo da Raiva 0s valores maximo e minimo s&o
52 e 13 respectivamente, salientamos que estes totais advém da

aplicagéo de uma f6rmula desenvolvida pelos criadores da STAXI.

Quadro 15 — Resultados de Média, Valores Minimo/Maximo e

Desvio Padriao para o Grupo de Raparigas de 10° ano

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
Estado de raiva 39 10 27 12,54 3,76
Trago de raiva 39 11 28 16,82 3,80
Traco de rai
tem%er: n{g'r‘l’ti 39 4 14 6.64 1,78
Trago de raiva reacgéo 39 6 16 10,18 2,69
Raiva in 39 8 29 15,13 4,96
Raiva out 39 8 25 13,33 3,53
Controlo da raiva 39 8 28 20,95 478
Expressao Raiva 39 7 43 23,51 8,25
Valid N {listwise) 39

a. Escolaridade = 10, Sexo = Feminino
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A observagdo das médias obtidas pelas raparigas de 10° ano nas oito
sub-escalas estdo mais uma vez de acordo com o até aqui constatado.
Assim, como € possivel verificar pela leitura do Quadro 15 -
Resultados de Média, Valores Minimo/Maximo e Desvio Padr&o para o
Grupo de Raparigas de 10° ano, os resultados das médias variam
entre 23,51 e 6,64, representando respectivamente a média mais alta
e a mais baixa. Resultados estes, obtidos nas sub-escalas Expressédo

de Raiva e Trago de Raiva Temperamento.

N&o e possivel constatarmos a coincidéncia em simultdneo dos
valores maximo e minimo, em nenhuma das oito sub-escalas, com os

limites extremos superiores e inferiores possiveis.

Os valores minimos coincidem com o limite inferior em cinco sub-
escalas: Estado de Raiva, Trago de Raiva Temperamento, Raiva-in,
Riava-Out e Controle de Raiva, o que significa que nestas situacées
pelc menos um sujeitc se autc.-avalicu em todocs os itens

respondendo com 1 ponto.

No que se refere aos valores maximos, s6 na situagao ja referida, em
analises anteriores, Tragco de Raiva Reaccdo, é que o valor e
coincidente com o limite superior (16). Nas outras sub-escalas nao
existiu nenhum sujeito a auto-avaliar-se com pontuacéo 4 em todos os

itens que constituem cada sub-escala.

Na sub-escala Expressdo da Raiva os valores maximo e minimo sao
43 e 7 respectivamente, salientamos que estes totais advém da

aplicacdo de uma férmula desenvolvida pelos criadores da STAXI.
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Quadro 16 —~ Resultados de Média, Valores Minimo/Maximo e

Desvio Padrédo para o Grupo de 11° ano de escolaridade

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
Estado de raiva 105 10 40 13,52 579
Trago de raiva 105 8 25 17,40 3,33
Trago de raiva
temperamento 105 4 10 6,87 1,49
Trago de raiva reacgao 105 4 16 10,53 2,45
Raiva in 105 9 30 17,00 4,35
Raiva out 105 8 27 15,29 3,69
Controlo da raiva 105 8 32 20,06 5,33
Express&o Raiva 105 10 49 28,23 8,66
Valid N (listwise) 105

a. Escolaridade = 11
Pela leitura do Quadro 16 - Resultados de Mé&dia, Valores

Minimo/Maximo e Desvio Padrdo para o Grupo de 11° ano de
escolaridade, é possivel constatarmos que para o grupo de 11° ano
(105 sujeitos) o valor de média mais elevado (28,23) é novamente na
sub-escala Expressdo de Raiva. E o valor de média mais baixo é de

6,87, obtido para a sub-escala Traco de Raiva Temperamento.

Os valores minimo e méximo, voltam a atingir cumulativamente, os
limites extremos possiveis. Isto verifica-se em trés situacdes: Estado
de Raiva (10/40), Trago de Raiva Reacgéo (4/16) e Controle de Raiva
(8/32). Estas situagbes acontecem porque em cada uma delas, pelo
menos um sujeito optou por se avaliar em todos os itens com 1 ponto
e pelo contrario outro houve que se avaliou sempre com respostas

tipo 4.

Na sub-escala Expressdo da Raiva os valores maximo e minimo sao
49 e 10 respectivamente, salientamos que estes totais advém da

aplicagdo de uma férmula desenvolvida pelos criadores da STAXI.
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Quadro 17 — Resultados de Média, Valores Minimo/Maximo e

Desvio Padrédo para o Grupo de Rapazes de 11° ano

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
Estado de raiva 59 10 40 14,76 6,80
Trago de raiva 59 10 25 17,58 3,31
Trago de raiva 59 4 10 6,88 1,51
temperamento
Trago de raiva reacgao 59 6 16 10,69 2,37
Raiva in 59 9 26 17,08 4,09
Raiva out 59 9 27 15,34 3,99
Controlo da raiva 59 10 32 20,64 4,95
Express3o Raiva 59 10 49 27,78 | 8,35
Valid N (listwise) 59

a. Escolaridade = 11, Sexo = Masculino

Mais uma vez, constatamos que as médias mais alta (27,78) e mais
baixa (6,88) s&o obtidas nas sub-escalas Expressdo de Raiva e Trago

de Raiva Temperamento, respectivamente.

Pela observacdo do Quadro 17 - Resultados de Média, Valores
Minimo/Maximo e Desvio Padrdo para o Grupo de Rapazes de 11°
ano, observamos que os valores minimo € maximo s6 numa situacéo —
Estado de Raiva — atingem simultaneamente os seus limites de

expresséo inferior e superior.

O valor minimo coincide com o limite inferior em apenas mais uma
situacdo Traco de Raiva Temperamento, ou seja, um sujeito pelo
menos optou por se avaliar com respostas tipo 1 em todos os 4 itens
da sub-escala.

Nas sub-escalas Traco de Raiva Reacg¢do e Controle de Raiva o valor
maximo coincide com o limite maximo possivel para cada uma delas.

O que nos indica que pelo menos um sujeito se auto-avaliou sempre
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com 4 pontos para todos os itens que constituem cada uma das
referidas sub-escalas.

Na sub-escala Expressdo da Raiva os valores méaximo e minimo sao
49 e 10 respectivamente, salientamos que estes totais advém da

aplicag&o de uma férmula desenvolvida pelos criadores da STAXI.

Quadro 18 — Resultados de Média, Valores Minimo/Maximo e

Desvio Padrao para o Grupo de Raparigas de 11° ano

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
Estado de raiva 46 10 25 11,93 3,64
Trago de raiva 46 8 23 17,17 3,38
Trago de raiva 46 4 10 5,85 1,49
temperamento
Trago de raiva reacgao 46 4 15 10,33 2,56
Raiva in 46 9 30 16,89 4,69
Raiva out 46 8 23 15,22 3,31
Controlo da raiva 46 8 32 19,30 575
Express&o Raiva 46 10 45 28,80 © 9,11
Valid N (listwise) 46

a. Escolaridade = 11, Sexo = Feminino

Através da andlise do Quadro 18 - Resultados de Média, Valores
Minimo/Méaximo e Desvio Padrdo para o Grupo de Raparigas de 11°
ano, é possivel verificar que se mantém as médias mais elevada
(28,80) para a sub-escala Expressdo de Raiva e mais baixa (6,8%5) na
sub-escala Traco de Raiva Temperamento.

Os valores maximo e minimo coincidem apenas uma vez com O0Ss
limites extremos possiveis. Na sub-escala Controle de Raiva (32/8)

pelo menos um sujeito se auto-avaliou para todos os itens que
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constituem a escala apoiado em respostas tipo 1 e outro,

exclusivamente, em respostas tipo 4.

No caso especifico dos valores maximos, a situagéo descrita
anteriormente para a sub-escala Controle de Raiva é a unica em que

ocorre a coincidéncia.

Relativamente aos valores minimos, estes sd0 coincidentes com ©
extremo inferior em seis sub-escalas: Estado de Raiva, Trago de
Raiva, Trago de Raiva Temperamento, Trago de Raiva Reacgéo,
Raiva-Out e Controle de Raiva. O que quer dizer que nestas situagbes
pelo menos um sujeito optou por responder com 1 ponto em todos 0s

itens das respectivas escalas.

Na sub-escala Expressdo da Raiva os valores maximo e minimo sé&o
45 e 10 respectivamente, salientamos que estes totais advém da

aplicacéo de uma formula desenvolvida pelos criadores da STAXL

Quadro 19 — Resultados de Média, Valores Minimo/Maximo e

Desvio Padrao para o Grupo de 12° ano de escolaridade

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
Estado de raiva 103 10 28 12,48 , 3,74
Trago de raiva 103 9 28 16,74 3,59
Trago de raiva 103 4 14 6,75 1,86
temperamento
Trago de raiva reacgao 103 4 16 9,99 2,57
Raiva in 103 10 27 17,20 4,12
Raiva out 103 9 24 15,19 3,56
Controlo da raiva 103 10 32 20,97 510
Expressio Raiva 103 11 46 27,43 7,91
Valid N (listwise) 103

a. Escolaridade = 12
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Pela leitura do Quadro 19 - Resultados de Média, Valores
Minimo/Méaximo e Desvio Padrdo para o Grupo de 12° ano de
escolaridade, é possivel constatarmos que para o total do grupo de
adolescentes do 12° ano (103 sujeitos), o valor de média mais elevado
(27,43) ocorre, como até aqui, na sub-escala Expressdo de Raiva e o

mais baixo (6,75) na sub-escala Trago de Raiva Temperamento.

Os valores de minimo e méaximo oscilam entre 4 e 16 para a sub-
escala Trago de Raiva Reaccgdo. lIsto significa que pelo menos um
sujeito se auto-avaliou em todos os itens da sub-escala com 1 ponto,
e pelo menos outro se avaliou sempre com 4 pontos. Esta sub-escala
€ a unica em que existe coincidéncia simultaneamente entre valores

minimo e méaximo e os possiveis limites extremos.

Para além da situacao ja referida anteriormente, existe mais uma sub-
escala — Controle de Raiva — em que o valor méaximo coincide com o

limite superior.

Em duas sub-escalas - Estado de Raiva e Traco de Raiva
Temperamento — o valor minimo coincide com o limite inferior
possivel, o que c]uer dizer que pelo menos um sujeito optou por
resposta tipo 1 para todos os itens que constituem cada uma das sub-

escalas.

Na sub-escala Expressdo da Raiva os valores maximo e minimo s&o
46 e 11 respectivamente, salientamos que estes totais advém da

aplicagcédo de uma férmula desenvolvida pelos criadores da STAXI.




190

Quadro 20 — Resultados de Média, Valores Minimo/Maximo e

Desvio Padréo para o Grupo de Rapazes de 12° ano

N Minimum Maximum Mean Std. Deviation
Estado de raiva 55 10 28 13,18 4,03
Trago de raiva 55 9 23 16,78 3,32
Zer;%c;?aerr::lr\lg 55 4 12 6,60 1,86
Traco de raiva reacczo 55 5 16 10,18 244
Raiva in 55 10 27 17,44 4,35
Raiva out 55 10 24 15,58 3,62
Controlo da raiva 55 10 32 22,18 5,04
Expressao Raiva 55 11 46 26,84 8,22
Valid N (listwise) 55

a. Escolaridade = 12, Sexo = Masculino

Mais uma vez constatamos que as médias mais alta (26,84) e mais
baixa (6,60) s&o obtidas nas sub-escalas Expressdo de Raiva e Traco
de Raiva Temperamento, respectivamente.

Os valores minimos e maximos nunca coincidem simultaneamente
com os limites extremos possiveis.

Especificamente para o valor maximo existem duas situagées em que
pelo menos um sujeito optou por se avaliar para cada item que
constitui a sub-escala com 4 pontos. As duas sub-escalas sdo Traco

de Raiva Reacgdo e Controle de Raiva.

Relativamente aos valores minimos, existe coincidéncia com o
extremo inferior em duas sub-escalas: Estado de Raiva e Trago de
Raiva Temperamento, o que quer dizer que nestas situacdes, pelo
menos um sujeito optou por responder com 1 ponto em todos os itens
das respectivas escalas.
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Na sub-escala Expressdo da Raiva os valores maximo e minimo séo

46 e 11 respectivamente, salientamos que estes totais advém da

aplicacdo de uma férmula desenvolvida pelos criadores da STAXI.

Quadro 21 - Resultados de Média, Valores Minimo/Maximo e

Desvio Padrédo para o Grupo de Raparigas de 12° ano

Minimum Maximum Mean Std. Deviation
Estado de raiva 48 10 25 11,67 3,24
Traco de raiva 48 10 28 16,69 3,91
:er;%"ef’:n::g’; 48 4 14 6,92 1,87
Trago de raiva reaccao 48 4 16 9,77 2,73
Raiva in 48 10 26 16,94 3,87
Raiva out 48 9 22 14,75 3,46
Controlo da raiva 48 11 32 19,58 4,85
Expressao Raiva 48 15 45 28,10 7,55
Valid N (listwise) 48

a. Escolaridade = 12, Sexo = Feminino

A observacdo imediata das médias, como é possivel constatar pela

leitura do Quadro 21 - Resultados de Média, Valores Minimo/Maximo e

Desvio Padréo para o Grupo de Raparigas de 12° ano, indica que

mais uma vez, se mantém o que temos verificado até aqui. Os

resultados das médias variam entre 28,10 e 6,92, representando as

meédias mais alta e mais baixa. Resultados estes obtidos, como

anteriormente, nas sub-escalas Expressdo de Raiva e Trago de Raiva

Temperamento.

E, no entanto, de salientar que a média na sub-escala Traco de Raiva

Reacg¢do (9,77) é mais proxima do Traco de Raiva Temperamento, do

que tem habitualmente acontecido.
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Relativamente aos valores méaximo e minimo nas oito sub-escalas,
existe apenas uma situag@o — Trago de Raiva Reaccdo — em que
ocorre coincidéncia simultaneamente entre os valores minimo e

maximo e os limites extremos inferior e superior.

Em mais duas sub-escalas — Estado de Raiva e Tragco de Raiva
Temperamento — o valor minimo é coincidente com a opgéo de pelo
menos um sujeito de se atribuir 1 ponto em todos os itens que

constituem as sub-escalas.

No que diz respeito aos valores méaximos, estes variam mais, havendo
apenas uma situagéo — Controle de Raiva —~ em que pelo menos um

sujeito se auto-avaliou para todos os itens com 4 pontos.

Na sub-escala Expressdo da Raiva os valores maximo e minimo sao
45 e 15 respectivamente, salientamos que estes totais advém da

aplicagéo de uma férmula desenvolvida pelos criadores da STAXI.

Da analise estatistica descritiva existem alguns aspectos coincidentes
entre os diferentes grupos de sujeitos que constituem a nossa
amostra. O que € unanimemente comum, apesar de os valores
quantitativos variarem, é que a média mais alta é sempre na sub-
escala Expressdo de Raiva e a média mais baixa é sempre na sub-

escala Traco de Raiva Temperamento.

Por vezes n&o existe coincidéncia simultdnea entre os valores minimo
e maximo de uma mesma sub-escala e os limites extremos inferiores e
superiores possiveis para essa mesma escala. No entanto, em todos
0s grupos foi possivel destacar a sub-escala em que o valor maximo
ou minimo coincidia respectivamente com o limite superior, ou seja,

pontuagéo 4 em todos os itens dessa sub-escala, e limite inferior, isto
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é, resposta tipo 1 atribuida a todos os itens constitutivos de

determinadas sub-escala.

2 - APRESENTAGAO DOS RESULTADOS DO TESTE-T

Num primeiro momento procederemos a anélise e comparacdo da
existéncia ou n&o de diferencas estatisticamente significativas para a
amostra total. Seguidamente, faremos uma analise por nivel de
escolaridade. Procederemos a formulagdo da Hipdtese que
pretendemos testar: “Existem diferencas estatisticamente
significativas entre rapazes e raparigas quanto ao Estado, Traco e

Express&o de Raiva’.

Quadro 22 - Estatistica Descritiva para o Total da Amostra

Std. Error

Sexo N Mean Std. Deviation Mean
Estado de raiva Masculino 313 13,56 5,46 31
Feminino 239 11,92 3,16 ,20
Traco de raiva Masculino 313 17,36 3,85 22
Feminino 239 16,55 3,63 23
Trago de raiva Masculino 313 6,84 1,84 10
temperamento Feminino 239 6,64 1,63 11
Traco de raiva reacgdo  Masculino 313 10,53 2,78 ,16
Feminino 239 9,91 2,75 18
Raiva in Masculino 313 16,56 4,28 24
Feminino 239 16,12 4,50 25
Raiva out Masculino 313 15,16 4,06 23
Feminino 239 14,44 3,57 23
Controlo da raiva Masculino 313 20,76 5,11 29
Feminino 239 20,18 5,05 33
Expressao Raiva Masculino 313 26,96 9,21 52
Feminino 239 26,38 8,76 57
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Pela analise do Quadro 22 - Estatistica Descritiva para o Total da

Amostra, podemos observar a média e desvio padrdo para cada sub-

escala comparativamente a rapazes e raparigas.

Através do Quadro 23 (apresentado a seguir) iremos poder constatar

quais as sub-escalas em que existem diferencas estatisticamente

significativas ou naquelas em que ndo se verificam.

Quadro 23 — Resultados do Teste-T para a Amostra Total de

Rapazes e Raparigas

t-test for Eq

uality of Means

Mean
t df Sig. (2-tailed) Difference
Estado de raiva Equal variances
assumed 4,122 550 ,000 1,63
Equal variances
not assurmed 4,408 515,752 ,000 1,63
Trago de raiva Equal variances
assumed 2,528 550 ,012 ,82
Equal variances
not assumed 2,549 526,594 ,011 ,82
Traco de raiva Equal variances
temperamento assumed 1,339 550 181 20
Equal variances
not assumed 1,360 537,664 174 ,20
Traco de raiva reacgdo  Equal variances
assumed 2,586 550 ,010 62
Equal variances 2,589 | 514,772 ,010 62
not assumed
Raiva in Equal variances 1,156 550 248 43
assumed
Equal variances
not assumed 1,148 498,704 ,251 ,43
Raiva out Equal variances 2167 550 ,031 72
assumed
Equal variances 2204 | 539064 028 72
not assumed
Controlo da raiva Equal variances 1,322 550 187 58
assumed
Equal variances
not assumed 1,324 515,599 ,186 ,58
Expressao Raiva Equal variances 741 550 459 57
assumed
Equal variances 746 | 524,342 456 57

not assumed




Através da analise do Quadro 23 e tendo como referéncia o nivel de
significancia 0,05, poderemos verificar as situagdes em que ha ou néo
diferencas estatisticamente significativas entre o0s dois sexos

relativamente ao Estado, Trago e Express&o de Raiva.

O valor de significancia é de 0,000 para a sub-escala Estado de
Raiva. Logo, rejeita-se a Hipdtese nula, ou seja, ha diferengas
estatisticamente significativas entre rapazes e raparigas quanto a
intensidade dos seus sentimentos de raiva num determinado

momento.

Na sub-escala Trago de Raiva, o valor de significancia ¢ de 0,012.
Rejeita-se a Hipdtese nula, ou seja, existem diferencas
estatisticamente significativas entre os rapazes e as raparigas face a

sua disposicdo para sentir raiva.

O valor de significancia é de 0,181 para a sub-escala Trago de Raiva
Temperamento. Este valor indica que n&o se rejeita a Hipdtese nula,
isto €, ndo ha diferencas estatisticamente significativas entre rapazes

e raparigas.

Na sub-escala Trago de Raiva Reacgédo, o valor de significéncia é de
0,010, inferior a 0,05. Logo, rejeita-se a Hipotese nula, ou seja,
existem diferencas estatisticamente significativas entre rapazes e
raparigas quanto ao seu modo ou disposig&o para expressar raiva,

quando criticados ou tratados injustamente pelos outros.

Estes resultados de Traco de Raiva, Trago de Raiva Temperamento e
Traco de Raiva Reacgdo, permite-nos inferir que as diferencas
relativamente ao Trago de Raiva se ficam a dever ao Trago de Raiva
Reaccédo. As raparigas e rapazes s&o diferentes na predisposi¢cdo para
expressar a raiva, mais do que na propenséo geral para experienciar

ou expressar raiva sem ter havido provocagéo especifica.
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Na sub-escala Raiva-/n, o valor de significancia é de 0,248. Logo, nao
se rejeita a Hipotese nula, ou seja, ndo ha diferengas estatisticamente

significativas atribuidas ao sexo dos sujeitos.

O valor de significancia é de 0,031 para a sub-escala Raiva-Out.
Logo, rejeita-se a Hipotese nula, isto &, existem diferencas
estatisticamente significativas entre rapazes e raparigas no modo

como expressam raiva em relagéo a objectos ou pessoas.

Nas sub-escalas Controlo de Raiva e Expressdo de Raiva, os valores
de significancia sdo respectivamente 0,187 e 0,459. Logo, néo se
rejeita a Hipotese nula, ou seja, ndo existem diferencas

estatisticamente significativas devido ao sexo dos sujeitos.

Assim, através da analise do Quadro 23 - Resultados do Teste-T para
a Amostra Total de Rapazes e Raparigas, constatamos que existem
diferencas significativas entre rapazes e raparigas para as sub-
escalas Estado de Raiva, Traco de Raiva, Trago de Raiva Reacgédo e
Raiva-Out.

Quadro 24 - Estatistica Descritiva para o 7° ano de escolaridade

Std. Error

Sexo N Mean Std. Deviation Mean
Estado de raiva Masculino 49 14,12 7,18 1,03
Feminino 42 12,12 2,94 45
Trago de raiva Masculino 49 17,73 474 ,68
Feminino 42 16,10 3,97 61
Trago de raiva Masculino 49 7,06 213 ,30
temperamento Feminino 42 6,55 1,67 26
Traco de raiva reacgdo  Masculino 49 10,67 3,35 ,48
Feminino 42 9,55 3,10 48
Raiva in Masculino 49 16,20 457 .65
Feminino 42 15,86 475 ,73
Raiva out Masculino 49 14,71 4,52 65
Feminino 42 13,86 412 .64
Controlo da raiva Masculino 49 19,65 5,36 g7
Feminino 42 20,81 5,37 ,83
Expresséao Raiva Masculino 49 27,27 10,71 1,53
Feminino 42 24,90 9,72 1,50

a. Escolaridade =7




Pela analise do Quadro 24 — Estatistica Descritiva para © 7° ano de
escolaridade, podemos observar a Média e DesVio pPadrao para cada

sub-escala comparativamente a rapazes © raparigas.

Através do Quadro 25 - Resultados do Teste-T para © 7° ano de
escolaridade (apresentado a seguir) iremos poder constatar quais as
sup-escalas em que existem diferengas estatisticamente significativas

ou naguelas em que estas nao ocorrem.
Procederemos, entdo, a apresentagéo e analise do Quadro 25 a fim de

testar a Hipbtese «Existem diferencas signiﬂcativas entre rapazes €

raparigas do 7° ano, quanto ao Estado, Trago © Expressao de Raiva”.

Quadro 25 - Resultados do Teste-T para© 7° ano de esc_olaridade

y of Means

t-test for E ualit

Mean

Sig. (2-tailed) Difference

,095

Estado de raiva Equal variances
assumed

Equal variances

not assumed
Traco de raiva Equal variances

assumed

Equal variances

not assumed

D

Traco de raiva Equal variances
temperamento assumed
Equal variances
not assumed
Traco de raiva reacgao Equal variances
assumed
Equal variances
not assumed
Raiva in Equal variances
assumed

Equal variances
not assumed

D

Raiva out Equal variances
assumed
Equal variances
not assumed
Controlo da raiva Equal variances
assumed
Equal variances
not assumed

D

Expressao Raiva Equal variances
assumed

Equal variances

I not assumed L_

1,690 2,00

,079 2,00
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Através da analise do Quadro 25 - Resultados do Teste-T para o 7°
ano de escolaridade, e tendo como referéncia o nivel de significancia
0,05 podemos verificar que n&o existem diferencas estatisticamente
significativas entre os rapazes e as raparigas de 7° ano quanto ao
Estado, Traco e Expressé@o de Raiva. Isto fica-se a dever ao facto de o
valor de significancia nunca ser inferior a 0,05, logo n&o se rejeita a
Hipétese nula.

Quadro 26 — Estatistica Descritiva para o 8° ano de escolaridade

Std. Error

Sexo N Mean Std. Deviation Mean
Estado de raiva Masculino 56 12,54 454 ,61
Feminino 31 11,23 2,01 ,36
Traco de raiva Masculino 56 16,88 3,75 ,50
Feminino 31 15,39 2,96 53
Trago de raiva Masculino 56 6,46 1,50 ,20
temperamento Feminino 31 6,03 1,47 26
Traco de raiva reacgdo  Masculino 56 10,41 3,12 42
Feminino 31 9,35 2,44 : 44
Raiva in Masculino 56 15,27 3,74 ,50
Feminino 31 15,26 443 ,80
Raiva out Masculino 56 14,02 3,46 46
Feminino 31 14,23 3,54 64
Controlo da raiva Masculino 56 21,30 5,41 72
Feminino 31 20,74 454 ,82
Expressao Raiva Masculino 56 23,98 9,44 1,26
Feminino 31 24,74 9,71 1,74

a. Escolaridade = 8

Pela analise do Quadro 26 — Estatistica Descritiva para o 8° ano de
escolaridade, podemos observar a Média e Desvios Padr&o para cada

sub-escala comparativamente a rapazes e raparigas.

Através do Quadro 27 — Resultados do Teste-T para o 8° ano de
escolaridade (apresentado a seguir), iremos poder constatar quais as
sub-escalas em que existem diferencas estatisticamente significativas

ou naquelas em que estas ndo ocorrem.
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Procederemos, entdo, a apresentacdo e analise do Quadro 27 a fim de

testar a Hipdtese “Existem diferencas significativas entre rapazes e

raparigas do 8° ano, quanto ao Estado, Traco e Expressdo de Raiva’.

Quadro 27 — Resultados do Teste-T para o 8° ano de escolaridade

t-test for Eq

uality of Means

Mean
t df Sig. (2-tailed) | Difference

Estado de raiva Equal variances

assumed 1,524 85 131 1,31

Equal variances

not assumed 1,856 82,038 ,067 1,31
Trago de raiva Equal variances

assumed 1,904 85 ,060 1,49

Equal variances - N

not assumed 2,036 74,697 ,045 1,49
Trago de raiva Equal variances
temperamento assumed 1,295 85 ,199 43

Equal variances

not assumed 1,302 63,094 ,198 43
Trago de raiva reacggo  Equal variances

assumed 1,627 85 ,108 1,06

Equal variances

not assumed 1,744 75,185 085 1,06
Raiva in Equal variances

assumed 011 85 991 9,79E-03

Equal variances

not assumed 010 93,723 992 9,79E-03
Raiva out Equal variances

assumed -1266 85 791 -21

Equal variances

not assumed -265 60,897 192 -21
Controlo da raiva Equal variances 490 85 626 P

assumed

Equal variances

not assumed 915 71,630 608 56
Expressao Raiva Equal variances - 356 85 723 76

assumed ’

Equal variances _353 60,587 725 76

not assumed
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Através da analise do Quadro 27 - Resultados do Teste-T para o 8°
ano de escolaridade, e tendo como reféréncia o nivel de significancia
0,05 podemos verificar que nédo existem diferencas estatisticamente
significativas entre os rapazes e as raparigas de 8° ano quanto ao
Estado, Traco e Express&o de Raiva. Isto fica;se a dever ao facto de o
valor de significancia nunca ser inferior a 0,05, logo néo se rejeita a
Hipotese nula.

Quadro 28 — Estatistica Descritiva para o 9° ano de escolaridade

Std. Error

Sexo N Mean Std. Deviation Mean
Estado de raiva Masculino 51 12,84 4,02 ,56
Feminino 33 11,97 2,74 ,48
Traco de raiva Masculino 51 18,14 4,25 ,60
Feminino 33 16,82 3,39 59
Traco de raiva Masculino 51 7,25 219 ,31
temperamento Feminino 33 6,61 1,25 22
Traco de raivareaccdo  Masculino 51 10,88 2,71 ,38
Feminino 33 10,21 2,97 52
Raiva in Masculino 51 16,12 3,81 .53
Feminino 33 16,18 4,16 72
Raiva out Masculino 51 16,02 4,36 61
Feminino 33 15,15 3,15 ,55
Controlo da raiva Masculino 51 19,71 4,62 ,65
Feminino 33 20,03 4,67 ,81
Expressao Raiva Masculino 51 28,43 9,67 1,35
Feminino 33 27,30 7,14 1,24

a. Escolaridade =9

Pela analise do Quadro 28 — Estatistica Descritiva para o 9° ano de
escolaridade, podemos observar a Média e Desvio Padrao para cada

sub-escala comparativamente a rapazes e raparigas.

Através do Quadro 29 — Resultados do Teste-T para o 9° ano de
escolaridade (apresentado a seguir), iremos poder constatar quais as
sub-escalas em que existem diferencas estatisticamente significativas

ou naquelas em que estas ndo ocorrem.
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Procederemos, entéo, a apresentacéo e anéalise do Quadro 29 a fim de
testar a Hipotese: "Existem diferencas significativas entre rapazes e

raparigas do 9° ano, qUanto ao Estado, Traco e Expressado de Raiva’.

Quadro 29 - Resultados do Teste-T para o 9° ano de escolaridade

t-test for Equality of Means
Mean

t df Sig. (2-tailed) | Difference

Estado de raiva Sgsﬁ'n Y;jriances 1094 ” = o

Egtu:é:jrr;aer;ces 1,184 81,715 ,240 .87

Trago de raiva S;q:jrln\ézriances 1.500 a2 138 122

Egtu:;::;a;réces 1,574 78,388 119 1,32

tomperaments cosmed | 1 82 126 65

Egtu:;:l?r:gc]ices 1,727 80,941 ,088 65

Trago de raiva reaccao sgsu;:‘\\ézriances 1,067 82 289 o

Egtu:gjgiréces 1,046 63,969 300 67

e Sgsul,lar!n\:jﬁances -,073 82 ,942 -6,42E-02

Egtu:;gjgigces -071 64,082 943 | -6,42E-02

e Egs‘ﬁ;\ézﬁances ,988 82 ,326 .87

Egtui::;mces 1,058 80,887 293 ,87

Controlo da raiva Eg:uar]n \ézriances 313 o o5 -

Egtuaa;;/t?rrri\aeréces -312 67,946 ,756 -32

Expressao Raiva Equal variances 576 82 568 12
assumed '

ot assamed 614 | 80476 541 1,13

Insitwto Supszriar da Psicologia Aplicada

BIBLIOTECA
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Através da anélise do Quadro 29 - Resultados do Teste-T para o 9°
ano de escolaridade, e tendo como referéncia o nivel de significancia
0,05 podemos verificar que ndo existem diferencas estatisticamente
significativas entre os rapazes e as raparigas de 9° ano quanto ao
Estado, Traco e Express&o de Raiva. Isto fica-se a dever ao facto de o
valor de significancia nunca ser inferior a 0,05, logo n&o se rejeita a

Hipotese nula.

Quadro 30 — Estatistica Descritiva para o 10° ano do Ensino

Secundario

Std. Error

Sexo N Mean Std. Deviation Mean
Estado de raiva Masculino 43 13,91 517 79
Feminino 39 12,54 3,76 ,60
Trago de raiva Masculino 43 17,12 3,70 ,56
Feminino 39 16,82 3,80 ,61
Trago de raiva Masculino 43 6,81 1,75 27
temperamento Feminino 39 6,64 1,78 29
Trago de raiva reacgdo  Masculino 43 10,30 2,70 41
Feminino 39 10,18 2,69 43
Raiva in Masculino 43 17,30 4,95 75
Feminino 39 15,13 4,96 719
Raiva out Masculino 43 15,33 4,31 ,66
Feminino 39 13,33 3,53 ,56
Controlo da raiva Masculino 43 20,88 5,02 g7
Feminino 39 20,95 4,78 7
Expressdo Raiva Masculino 43 27,74 8,49 1,28
Feminino 39 23,51 8,25 1,32

a. Escolaridade = 10

Pela analise do Quadro 30 - Estatistica Descritiva para o 10° ano do
Ensino Secundario, podemos observar a Média e Desvio Padréo para

cada sub-escala comparativamente a rapazes e raparigas.

Através do Quadro 31 — Resultados do Teste-T para o 10° ano do

Ensino Secundario (apresentado a seguir), iremos poder constatar
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quais as sub-escalas em que existem diferencas estatisticamente

significativas ou naquelas em que estas ndo ocorrem.

Procederemos, entédo, a apresentacao e analise do Quadro 31 a fim de

testar a Hipotese “Existem diferencas significativas entre rapazes e

raparigas do 10° ano, quanto ao Estado, Trago e Expressdo de Raiva”.

Quadro 31 — Resultados do Teste-T para o 10° ano do Ensino

Secundario

t-test for Equality of Means
Mean

t df Sig. (2-tailed) | Difference

Estado de raiva Sg:jln\éacl’riances 1.358 20 178 s
notassamed | 1379 | 78510 172 1,37

Trago de raiva Ssq:uanl1\$riances 356 80 72 =0
Egtuaa;;/srrri‘e;réces 1356 78,766 723 30

temperaments comumed 443 80 659 7
ﬁgtu:ésvfrrfeﬁ%s 442 78,889 659 A7

Trago de raiva reacgao Sg;j!q\é&cljriances 206 80 837 12
ot assmed 208 | 79233 837 2

Raiva in Sg:jrln\griances 1.985 80 051 217
cual variances 1984 | 79,197 051 217

Raiva out Sg:j; \ézriances 2276 80 P 109
Equal variances 2298 | 79,185 024 1,99

Controlo da raiva Sg:ﬂ]\griances ~060 80 952 6.50E.02
Equal variances 060 | 79,794 952 |  -6,50E-02

Expressdo Raiva Sg;ﬁln\ézriances 2,285 80 025 423
Egtu:é:jrrrmces 2,288 79,607 ,025 4,23
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Através da analise do Quadro 31 e tendo como referéncia o nivel de
significancia de 0,05 poderemos verificar as situagbes em que ha ou
nao diferencas estatisticamente significativas entre os dois sexos

relativamente ao Estado, Traco e Expresséo de Raiva.

Ndo se rejeita a Hipbotese Nula, isto é, n&o ha diferencas
estatisticamente significativas entre rapazes e raparigas, uma vez que
o valor de significancia é sempre superior a 0,05 nas seguintes sub-
escalas: Estado de Raiva, Traco de Raiva, Trago de Raiva

Temperamento, Tra¢o de Raiva Reacgdo e Controlo de Raiva.

Relativamente a sub-escala Raiva-In, o valor de significancia é de
0,051, esta no limite de 0,05; por isso ndo se rejeita a Hipotese nula,
0 que representa que n&do ha diferengas estatisticamente
significativas. No entanto, chamamos a atencdo para o facto de
existir, provavelmente, uma certa tendéncia para uma eventual
possibilidade de ocorrerem diferencgas entre os rapazes e as raparigas
de 10° ano relativamente ao modo e frequéncia com que 0SS seus

sentimentos de raiva sdo guardados, contidos ou reprimidos.

No que diz respeito as sub-escalas Raiva-Out e Expressdo de Raiva,
existem diferencas estatisticamente significativas entre os rapazes e
as raparigas de 10° ano. Deste modo, rejeita-se a Hipotese nula, isto
é, existem diferengas estatisticamente significativas entre rapazes e
raparigas face ao modo como expressam raiva em relagéo a objectos
ou pessoas que os rodeiam nos seus varios contextos de vida. Sendo

o valor de significancia de 0,026.

Quanto a Expresséo de Raiva, cujo valor de significancia € de 0,025,
podemos rejeitar a Hipétese nula, isto é, assumir que ha diferencas
estatisticamente significativas entre rapazes e raparigas de 10° ano
quanto ao nivel de frequéncia com que a raiva é expressa,

independentemente da direccdo dessa expresséo.
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Quadro 32 - Estatistica Descritiva para o 11° ano do Ensino

Secundario

Std. Error
Sexo N Mean Std. Deviation Mean |
Estado de raiva Masculino 59 14,76 6,80 897
Feminino 46 11,93 3,64 54
Traco de raiva Masculino 59 17,58 3,31 43
Feminino 46 17,17 3,38 ,50
Trago de raiva Masculino 59 6,88 1,51 ,20
temperamento Feminino 46 6,85 1,49 22
Traco de raiva reacgdo  Masculino 59 10,69 2,37 ,31
Feminino 46 10,33 2,56 ,38
Raiva in Masculino 59 17,08 4,09 ,53
Feminino 46 16,89 469 ,69
Raiva out Masculino 59 15,34 3,99 52
Feminino 46 15,22 3,31 49
Controlo da raiva Masculino 59 20,64 4,95 ,64
Feminino 46 19,30 575 .85
Expressao Raiva Masculino 59 27,78 8,35 1,09
Feminino " 46 28,80 9,11 1,34

a. Escolaridade = 11

Pela analise do Quadro 32 — Estatistica Descritiva para o0 11° ano do
Ensino Secundario, podemos observar a Média e Desvio Padrao para

cada sub-escala comparativamente a rapazes e raparigas.

Através do Quadro 33 — Resultados do Teste-T para o 11° ano do
Ensino Secundario (apresentado a seguir), iremos poder constatar
quais as sub-escalas em que existem diferencas estatisticamente

significativas ou naquelas em que estas ndo ocorrem.

Procederemaos, ent&o, a apresentacéo e analise do Quadro 33 a fim de
testar a Hipotese: “Existem diferencas significativas entre rapazes e

raparigas do 11° ano, quanto ao Estado, Trago e Expressdo de Raiva”.
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Quadro 33 —- Resultados do Teste-T para o 11° ano do Ensino

Secundario
t-test for Equality of Means
Mean
t df Sig. (2-tailed) Difference
Estado de raiva Sgsl.lua*\éadriances 2,550 103 012 283
Egt”:;;’jgigces 2,733 92,340 ,008 2,83
Trago de raiva Sg:uar:’]\ézriances 613 103 541 40
Egt“:;;’jgi';‘:es 611 95,898 542 40
Egt”ig’jgigces 114 97,425 910 | 3,35E-02
Trago de raiva reaccgéo S;qsu;;\;riances 764 103 447 37
Egt”i;’jg;gces 757 93,143 451 37
{?iva in Sgslifrlr]\ézriances 225 103 822 19
, Egt“:é:jgae?es 222 89,764 825 19
Iéai‘va out Sgsuuarln\ézriances 167 103 868 12
f Cual varlanaes A71 | 102,548 865 12
gontrolo da raiva Egsl,lfrln\é%riances 1282 103 203 134
Egt”:;gjrﬂfegces 1,259 89,026 211 1,34
Expresséo Raiva Sgsu;rln\;riances ~600 103 550 1,02
Egt”:;gj;i’;ces -,593 92,431 555 -1,02

Através da anAéIise do Quadro 33 e tendo como

referéncia o nivel de

significancia de 0,05, poderemos verificar as situagcdes em que ha ou

néo diferencas estatisticamente significativas entre os dois sexos

relativamente ao Estado, Trago e Expresséo de Raiva.

A excepcdo de uma, em todas as outras sub-escalas o valor de

significAncia é superior a 0,05. Estes valores indicam que n&o se

rejeita a Hipotese nula, isto é, ndo ha diferencas estatisticamente

significativas entre rapazes e raparigas.
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O valor de significancia é de 0,012 para a sub-escala Estado de
Raiva. Logo, rejeita-se a Hip6tese nula, ou seja, ha diferencas
estatisticamente significativas entre rapazes e raparigas quanto a
intensidade dos seus sentimentos de raiva num determinado

momento.

Quadro 34 — Estatistica Descritiva para o 12° ano do Ensino

Secundario

Std. Error

Sexo N Mean Std. Deviation Mean
Estado de raiva Masculino 55 13,18 4,03 94
Feminino 43 11,67 3,24 A7
Trago de raiva Masculino 55 16,78 3,32 45
Feminino 48 16,69 3,91 .56
Traco de raiva Masculino 55 6,60 1,86 25
temperamento Feminino 48 6,92 1,87 27
Trago de raiva reacgdo  Masculino 55 10,18 2,44 33
Feminino 48 9,77 2,73 39
Raiva in Masculino 55 17,44 4,35 ,99
Feminino 48 16,94 3,87 .56
Raiva out Masculino 55 15,58 3,62 ,49
Feminino 48 14,75 3,46 .50
Controlo da raiva Masculino 55 22,18 5,04 ,68
Feminino 48 19,58 4,85 70
Expressao Raiva Masculino 55 26,84 8,22 1,11
Feminino 48 28,10 7,55 1,09

a. Escolaridade = 12

Pela analise do Quadro 34 — Estatistica Descritiva para o 12° ano do
Ensino Secundario, podemos observar a Média e Desvio Padrao para

cada sub-escala comparativamente a rapazes e raparigas.

Atraves do Quadro 35 — Resultados do Teste-T para o 12° ano do
Ensino Secundério (apresentado a seguir), iremos poder constatar
quais as sub-escalas em que existem diferencas estatisticamente

significativas ou naquelas em que estas ndo ocorrem.
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Procederemos, entdo, a apresentacéo e analise do Quadro 35 a fim de
testar a Hipdtese: “Existem diferencas significativas entre rapazes e

raparigas do 12° ano, quanto ao Estado, Trago e Expressado de Raiva’.

Quadro 35 - Resultados do Teste-T para o 12° ano do Ensino

Secundario

t-test for Equality of Means
Mean

! df Sig. (2-tailed) | Difference

Estado de raivg S;qsuuarln\ézriances 2,082 01 040 1 52
Egtu:;:jgaeréces 2,113 100,337 ,037 1,52

rege de rava Sg;;;giances 132 101 895 9,43E-02
ok ssoumed 131 92,797 896 |  9,43E-02

temperamento romed 860 101 02 32
Egtl-l:;;/jgaeréces -,860 99,063 392 -32

Trago de raiva reacgao Egsjr;\éeczjriances 807 101 21 »
ot st 801 95,032 425 41

e v iy 612 101 542 50
ot assmed 616 | 100,956 539 50

e o Sg:uarL\ézriances 1,186 101 ,238 .83
Edual variances 1,190 | 100,162 237 83

Controlo da raiva [:;qsuuarln\ézriances 2,656 101 008 2,60
Edual variances 2,663 | 100,019 009 2,60

Expressdo Raiva S;qsl,luar;\ézriances _811 101 420 27
ﬁgtuaaégjrrrizgces ~815 | 100,720 A17 -1,27
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Através da analise do Quadro 35 e tendo como referéncia o nivel de
significancia 0,05 poderemos verificar a situacdo e que ha ou néo
diferencas estatisticamente significativas entre os dois sexos,

relativamente ao Estado, Traco e Expresséo de Raiva.

A excepgdo de duas, em todas as outras sub-escalas o valor de
significancia é superior a 0,05. Estes valores indicam que ndo se
rejeita a Hipdtese nula, isto é, ndo ha diferencas estatisticamente

significativas entre rapazes e raparigas.

O valor de significancia é de 0,040 para a sub-escala Estado de
Raiva. Logo, rejeita-se a Hipb6tese nula, ou seja, ha diferencas
estatisticamente significativas entre rapazes e raparigas quanto a
intensidade dos seus sentimentos de raiva num determinado

momento.

Para a segunda sub-escala em questdo — Controlc de Raiva — o valor
de significancia é de 0,09. Logo, rejeita-se a Hipdtese nula, ou seja,
existem diferencas estatisticamente significativas entre rapazes e

raparigas de 12° ano face ao Controlo de Expresséo de Raiva.

Da anélise efectuada através do Teste-T, encontraram-se diferencas
estatisticamente significativas entre rapazes e raparigas nas situacées

seguintes:

Quando trabalhada o total da amostra, 313 rapazes e 239 raparigas,
encontraram-se diferencas:

- Estado de Raiva (0,000)

- Trago de Raiva (0,012)

- Trago de Raiva Reaccao (0,010)

- Raiva-Out (0,031)
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Quando trabalhados os niveis de escolaridade, cada um
correspondendo a um grupo subdividido entre rapazes e raparigas,
nao se encontraram diferencas estatisticamente significativas em
nenhuma das sub-escalas da STAXlI nos trés primeiros anos

estudados (7°, 8° e 9° ano de escolaridade).

No grupo de 10° ano, as diferencas significativas encontradas entre
rapazes e raparigas, foram nas sub-escalas Raiva-Out (0,026) e
Expresséo de Raiva (0,025). Havendo, no entanto, a salientar o caso

da sub-escala Raiva-In com 0,051.

Relativamente ao grupo de 11° ano, existem diferenc¢as significativas

entre rapazes e raparigas na sub-escala Estrado de Raiva (0,012).

E no grupo correspondente ao 12° ano, as diferencgas entre rapazes e
raparigas mostraram-se estatisticamente significativas em duas sub-
escalas: Estado de Raiva (0,040) e Controlo de Raiva (0,009).
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3 - APRESENTAGAO DOS RESULTADOS DA ANOVA
PARA GRUPO DE RAPAZES E GRUPO DE RAPARIGAS

Num primeiro momento procederemos a analise dos valores de
significancia que nos permitem encontrar, ou n&o, diferencgas
estatisticamente significativas para o total dos rapazes tendo em
conta os varios niveis de escolaridade, e de seguida, o total das

raparigas relativo aos varios niveis de escolaridade.

Procederemos, entdo, a formulacdo da Hipbdtese que pretendemos
testar: “Existem diferencas estatisticamente significativas nos rapazes
face ao Estado, Traco e Expressido de Raiva, consoante o seu nivel

de escolaridade”.

Quadro 36 — Apresentacao dos resultados da ANOVA para toda a

amostra masculina

Sum of
i Squares df Mean Square F Sig.
stado de raiva Between Groups 198,845 5 39,769 1,342 246
Within Groups 9096,427 307 29,630
Total 9295,272 312
rago de raiva Between Groups 74,557 5 14,911 1,004 415
Within Groups 4559,922 307 14,853
Total 4634,479 312
raco de raiva Between Groups 22,378 5 4,476 1,336 249
mperamento Within Groups 1028,312 307 3,350
Total 1050,690 312
raco de raiva reaccdo  Between Groups 18,636 5 3,727 478 793
Within Groups 2393,383 307 7,796
Total 2412,019 312
aiva in Between Groups 191,863 5 38,373 2,134 ,061
Within Groups 5519,409 307 17,979
Total 5711,272 312
aiva out Between Groups 133,323 5 26,665 1,637 ,150
Within Groups 5002,007 307 16,293
Total 5135,329 312
ontrolo da raiva Between Groups 245,891 5 49,178 1,909 ,093
Within Groups 7909,655 307 25,764
Total 8155,546 312
Xpressao Raiva Between Groups 678,482 5 135,696 1,615 ,156
Within Groups 25800,892 307 84,042
. Total 26479,374 312

3. Sexo = Masculino
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Pela analise do Quadro 36 - Apresentacdo dos resultados da ANOVA
para toda a amostra masculina, podemos constatar que néao existem
diferencgas estatisticaménte significativas nos rapazes dos varios
niveis de escolaridade, uma vez que 0s valores de significancia sdo

sempre superiores a 0,05. Logo, ndo se rejeita a Hipdtese nula.

Salientamos, no entanto, o valor de significancia na sub-escala Raiva-

In de 0,061 que é um resultado bastante préximo de 0,05.

Poderemos pdr como ressalva a possivel eventualidade de existir
alguma heterogeneidade entre os rapazes de diferentes niveis de
ensino quanto a frequéncia com que os seus sentimentos de raiva sdo

guardados, contidos ou reprimidos.

Formulacdo da Hipdtese que pretendemos testar: “Existem diferencgas
estatisticamente significativas nas raparigas face ao Estado, Traco e

Expresséc de Raiva consoante o seu nivel de escolaridade’.
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Quadro 37 — Apresentacdo dos resultados da ANOVA para toda a

amostra feminina

Sum of
_ Squares df Mean Square F Sig.
-stado de raiva Between Groups 34,687 5 6,937 ,690 ,631
Within Groups 2341957 233 10,051
Total 2376,644 238
raco de raiva Between Groups 74,649 5 14,930 1,137 341
Within Groups 3058,548 233 13,127
Total 3133,197 238 .
rago de raiva Between Groups 17,503 5 3,501 1,329 253
emperamento Within Groups 613,827 233 2,634
Total 631,331 238
Tago de raiva reacgdo  Between Groups 29,807 5 5,961 782 563
Within Groups 1775,348 233 7,620
Total 1805,155 238
aiva in Between Groups 123,866 5 24,773 1,229 ,296
Within Groups 4895,615 233 20,153
Total 4819,481 238
aiva out Between Groups 112,573 5 22,515 1,798 , 114
Within Groups 2918,297 233 12,525
Total 3030,870 238
-ontrolo da raiva Between Groups 102,579 5 20,516 ,802 549
Within Groups 5960,685 233 25,582
Total 6063,264 238
Xpressao Raiva Between Groups 936,365 5 187,273 2,516 ,031
Within Groups 17339,986 233 74,421
Total 18276,351 238

a. Sexo = Feminino

Através da anélise do Quadro 37 - Apresentacgdo dos resultados da

ANOVA para toda a amostra feminina, verificamos que, com uma

excepgdo, ndo existem diferencas estatisticamente significativas nas

raparigas dos varios niveis de escolaridade, uma vez que os valores

de significancia sdo sempre superiores a 0,05. Logo, ndo se rejeita a

Hipbtese nula.

A excepcéo existe na sub-escala Expressdo de Raiva, onde o valor de

significancia é de 0,031, sendo que assim podemos rejeitar a Hipotese
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nula, isto €&, assumir que existem diferencas estatisticamente
significativas nas raparigas , tendo em conta 0s niveis de
escolaridade, na frequéncia com que os seus sentimentos de raiva

séo expressos, independentemente da direcgéo dessa expresséo.

4 - APRESENTACAO DOS RESULTADOS DA ANOVA
PARA A TOTALIDADE DA NOSSA AMOSTRA

Num primeiro momento procederemos & apresentacdo e andlise dos
valores de significancia que nos permitem encontrar, ou n#o,
diferencas estatisticamente significativas para todo o grupo de

sujeitos da nossa amostra (552).

De seguida apresentamos e analisamos os Post Hoc das sub-escalas
onde foram encontradas diferencas estatisticamente significativas, a
fim de detectarmos o &ambito de relacdo entre os niveis de

escolaridade nessas referidas sub-escalas.

Procederemos, entdo, & formulagdo da Hip6tese que pretendemos
testar: “Existem diferengas estatisticamente significativas nos sujeitos
face ao Estado, Traco e Express&o da Raiva consoante o seu nivel de

escolaridade”.
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Quadro 38 — Apresentacgédo dos resultados da ANOVA para toda a

nossa amostra

Sum of
Squares df Mean Square F Sig.
-stado de raiva Between Groups 149,992 5 29,998 1,378 231
Within Groups 11882,528 546 21,763
Total 12032,520 551
raco de raiva Between Groups 93,440 5 18,688 1,314 256
Within Groups 7764,494 546 14,221
Total 7857,935 551
Tago de raiva Between Groups 24,025 5 4,805 1,577 ,165
emperamento Within Groups 1663,475 546 3,047
Total 1687,500 551
raco de raiva reaccdo  Between Groups 31,837 5 6,327 815 ,539
Within Groups 4236,798 546 7,760
Total 4268,435 551
aiva in Between Groups 234,501 5 46,900 2,481 ,031
Within Groups 10321,845 546 18,904
Total 10556,346 551
aiva out Between Groups 183,742 5 36,748 2,492 ,030
Within Groups 8052,170 546 14,748
Total 8235,911 551
>ontrolo da raiva Between Groups 135,439 5 27,088 1,047 ,389
Within Groups 14128,532 546 25,876
Total 14263,971 551
Xpressao Raiva Between Groups 1062,029 5 212,406 2,652 ,022
Within Groups 43738,427 546 80,107
Total 44800,457 551

Pela leitura do Quadro 38 - Apresentagcdo dos resultados da ANOVA
para toda a nossa amostra, verificamos que nas sub-escalas
seguintes, o valor de significancia é superior a 0,05, portanto, nao
existem diferencas estatisticamente significativas: Estado de Raiva
(0,231), Traco de Raiva (0,256), Traco de Raiva Temperamento
(0,165), Trago de Raiva Reacgédo (0,539) e Controlo de Raiva (0,389).
Relativamente & sub-escala Raiva-In, o valor de significancia é de
0,031, por isso rejeita-se a Hipdtese nula, o que representa que ha
diferencas significativas. Os grupos de sujeito_s correspondendo a

niveis de escolaridade diferentes, assumem frequéncias diferentes
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com que o0s seus sentimentos de raiva sdo guardados, contidos e

reprimidos.

No que se refere a sub-escala Raiva-Out, existem diferencas
significativas entre alguns niveis de escolaridade. Deste modo,
rejeita-se a Hipdtese nula, isto €, existem diferencas entre os sujeitos
de niveis de escolaridade diferentes face ao modo como expressam
0s seus sentimentos de raiva em relagdo a objectos ou pessoas que
os rodeiam nos varios contextos de vida. Sendo o valor de

significancia 0,030.

Quanto a Expressdo de Raiva, cujo valor de significancia é de 0,022,
podemos rejeitar a Hipotese nula, isto é, assumir que h& diferencas
estatisticamente significativas entre os sujeitos pertencentes a grupos
de niveis de escolaridade diferentes quanto a frequéncia com que a

raiva é expressa, independentemente da direccédo dessa expressao.
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Quadro 39 — Apresentagédo dos resultados dos Post Hoc da sub-

escala Raiva-In e Raiva-QOut

95%
Confidence
Interval

Dependent Variable (1) Escolaridade  (J) Escolaridade Sig. Lower Bound
Raiva in Tukey HSD 7 8 o 1839 -1,08
9 1,000 1,97

10 ,999 2,11

11 ,641 2,73

12 ,431 -2,94

8 7 839 2,64
9 774 2,77

10 ,664 -2,91

11 ,065 -3,53

12 027 3,74

9 7 1,000 -1,78
8 774 -1,02

10 1,000 2,05

11 ,759 -2,67

12 ,559 -2,88

10 7 ,999 -1,66
8 ,664 -90

9 1,000 1,80

11 864 2,56

12 ,694 2,77

11 7 641 _82
8 065 6,07E-02

9 759 .96

10 ,864 -1,09

12 ,999 -1,92

2 7 431 -62
8 ,027 14

9 559 .76

10 694 .90

11 ,999 -1,51
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95%
Confidence
Interval

Dependent Variable (I) Escolaridade  (J) Escolaridade Sig. Lower Bound
Raiva in Scheffe 7 8 ,921 -1,40
9 1,000 -2,30

10 1,000 -2,44

1 798 -3,04

12 633 -3,25

8 7 921 -2,96
9 ,883 -3,10

10 ,813 -3,24

11 ,183 -3,84

12 ,097 -4,05

9 7 1,000 -2,10
8 ,883 -1,34

10 1,000 -2,38

11 874 -2,98

12 738 -3,20

10 7 1,000 -1,99
8 ,813 -1,23

9 1,000 -2,13

11 ,934 -2,87

12 ,833 -3,08

11 7 ,798 -1,12
8 ,183 -37

9 874 -1,27

10 ,934 -1,41

12 1,000 -2,22

12 7 ,633 -93
8 ,097 =17

9 ,738 -1,07

10 ,833 -1,21

11 1,000 -1,81

Raiva out Tukey HSD 7 8 ,999 -1,41
9 ,178 -3,02

10 1,000 -1,73

11 ,493 -2,53

12 ,609 2,45

8 7 ,999 -1,87
9 ,075 -3,26

10 ,997 -1,97

11 265 2,78

12 359 -2,70

9 7 178 -30
8 ,075 -8,74E-02

10 246 -,40

11 ,982 -1,21

12 ,956 -1,12
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95%
Confidence
Interval
Dependent Variable (1) Escolaridade  (J) Escolaridade Sig. Lower Bound
Raiva out Tukey HSD 10 7 1,000 -1,61
8 997 -1,40
9 ,246 -3,00
11 596 -2,62
12 ,705 -2,44
11 7 ,493 -,60
8 265 -39
9 ,982 -1,99
10 596 - 71
12 1,000 -1,43
12 7 ,609 - 70
8 ,359 -49
9 956 -2,09
10 705 -,80
11 1,000 -1,61
Scheffe 7 8 1,000 -1,70
9 ,362 -3,30
10 1,000 -2,01
11 ,686 -2,80
12 75 272
8 7 1,000 -2,15
9 ,202 -3,65
10 ,999 -2,26
11 468 -3,05
12 ,567 2,97
9 7 ,362 -58
8 ,202 - 38
10 447 -,69
1 ,993 -1,48
12 ,981 -1,40
10 7 1,000 -1,89
8 999 -1,69
9 447 -3,29
11 765 -2,80
12 ,840 2,71
11 7 ,686 -,87
8 468 -67
9 ,993 -2,27
10 765 -,98
12 1,000 -1,69
12 7 T75 - 97
8 567 -~ 77
9 ,981 2,37
10 ,840 -1,08
11 1,000 -1,87
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Para a sub-escala Raiva-In, as diferencas estatisticamente
significativas ocorrem entre os sujeitos pertencentes ao 8° ano e 0s
de 12° ano. Conclusdo possivel de verificar através da leitura do
Quadro 39 - Apresentacdo dos resultados dos Post Hoc da sub-escala
Raiva-In e Raiva-Out, em que o valor de significancia inferior a 0,05 é

no cruzamento de 8° ano com 12° ano (0,027).

Quadro 40 — Apresentacgdo do reagrupamento dos niveis de

escolaridade em analise

Subset for alpha =.05

Escolaridade N 1 2
Tukey HSDa.P 8 87 15,26

7 91 16,04 16,04

9 84 16,14 16,14

10 82 16,27 16,27

11 105 17,00 17,00

12 103 17,20

Sig. ,076 465
Scheffeab 8 87 15,26

7 N 16,04

9 84 16,14

10 82 16,27

11 105 17,00

12 103 17,20

Sig. ,108

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
a. Uses Harmonic Mean Sample Size = 91,164.

b. The group sizes are unequal. The harmonic mean of the
group sizes is used. Type | error levels are not guaranteed.

Esta constatacédo fica ainda mais clara através da leitura do Quadro
40 - Apresentacdo do reagrupamento dos niveis de escolaridade em
analise, em que os diferentes niveis de escolaridade sdo agrupados,
sendo que todos pertencem aos dois agrupamentos, a excepg¢édo de no

primeiro caso, 0 12° ano e no segundo agrupamento o 8° ano.
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Para a sub-escala Raiva-Out, ndo é possivel através da leitura do
Quadro 39 - Apresentacéo dos resultados dos Post Hoc da sub-escala
Raiva-In e Raiva-Out, encontrar nenhum valor de significancia inferior
a 0,05. O valor de significancia que mais se aproxima de 0,05 é 0,075

encontrado no cruzamento entre o 8° e 0 9° ano.

Quadro 41 - Apresentacao do reagrupamento dos grupos de

niveis de escolaridade em analise

Subset for
alpha =
.05

Escolaridade 1
Tukey HSDab 8 87 14,09
7 91 14,32
10 82 14,38
12 103 15,19
11 105 15,29
9 84 15,68
Sig. ,059
ScheffeaP 8 87 14,09
7 91 14,32
10 82 14,38
12 103 15,19
11 105 15,29
9 84 15,68
Sig. 71

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
a. Uses Harmonic Mean Sample Size = 91,164.

b. The group sizes are unequal. The harmonic mean of the
group sizes is used. Type | error levels are not guaranteed.

Efectivamente, constatamos que, quer segundo o modelo Tukey, quer
segundo o modelo Scheffe a reorganizacdo dos 6 grupos de niveis de

escolaridade diferentes, faz-se sempre em apenas um agrupamento
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Quadro 42 - Apresentacédo dos resultados dos Post Hoc da sub-

escala Expressdo de Raiva

95%
Confidence
interval
| Dependent Variable () Escolaridade  (J) Escolaridade Sig. Lower Bound
Expressdo Raiva Tukey HSD 7 8 ,707 -1,90
9 764 -5,87
10 1,000 -3,44
11 ,598 5,71
12 927 -4,92
8 7 707 5,75
9 ,070 -7,64
10 ,892 -5,40
11 ,027 -1,67
12 144 -6,89
9 7 764 -2,05
8 ,070 -17
10 ,583 -1,70
11 1,000 -3,97
12 ,998 -3,19
10 7 1,000 -4,33
8 ,892 2,45
9 ,583 -6,22
11 ,406 -6,26
12 ,796 -5,47
11 7 ,598 -1,60
8 ,027 28
9 1,000 -3,49
10 ,408 -1,26
12 987 2,74
12 7 ,927 2,42
8 144 -54
9 ,998 -4,31
10 ,796 -2,08
11 ,987 -4,34
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95%
Confidence
Interval

Dependent Variable _ (1) Escolaridade  (J) Escolaridade Sig. Lower Bound
Expressao Raiva Scheffe 7 8 ,842 -2,56
9 ,877 -6,33

10 1,000 -4,11

11 767 -6,33

12 ,967 -5,55

8 7 ,842 -6,40
9 192 -8,31

10 ,949 -6,08

11 ,096 -8,31

12 314 -7,53

9 7 877 2,71
8 ,192 -84

10 756 -2,38

11 1,000 -4,62

12 ,999 -3,83

10 7 1,000 -5,00
8 ,949 -3,12

9 756 -6,90

11 611 -6,90

12 ,896 -6,12

11 7 767 2,23
8 ,096 -,36

9 1,000 -4,13

10 ,611 -1,91

12 ,995 -3,34

12 7 ,967 -3,05
8 314 -1,18

9 ,999 -4,96

10 ,896 2,73

11 ,995 -4.95

No que se refere a sub-escala Expressdo de Raiva, as diferencas

estatisticamente significativas ocorrem entre os sujeitos pertencentes

ao 8° ano de escolaridade e 11° ano. Conclusao esta possivel de se

verificar através da leitura do Quadro 42 - Apresentagdo dos

resultados dos Post Hoc da sub-escala Expressido de Raiva, em que o
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valor de significancia inferior a 0,05 é no cruzamento de 8° com 11°
ano (0,027).

Quadro 43 — Apresentacao do reagrupamento dos niveis de

escolaridade em anadlise

Subset for alpha = .05

Escolaridade 1 2
Tukey HSD2P 8 87 24,25

10 82 25,73 25,73

7 91 26,18 26,18

12 103 27,43 27,43

9 84 27,99 27,99

11 105 28,23

Sig. ,055 412
Scheffeab 8 87 24,25

10 82 25,73

7 91 26,18

12 103 27,43

9 84 27,99

11 105 28,23

Sig. 111

Means for groups in homogeneous subsets are displayed.
a. Uses Harmonic Mean Sample Size = 91,164,

b. The group sizes are unequal. The harmonic mean of the
group sizes is used. Type | error levels are not guaranteed.

Esta constatagdo fica ainda mais clara através da leitura do Quadro
43 - Apresentacé@o do reagrupamento dos niveis de escolaridade em
analise, em que os diferentes niveis de escolaridade sdo agrupados,
sendo que todos pertencem aos dois agrupamentos, a excepgao de no

primeiro caso, o 11° ano e no segundo agrupamento o 8° ano.

A analise dos Post Hoc revela o 8° ano como o grupo mais distinto, o
gque nos faz pensar que este corresponde exactamente ao ano de

ensino identificado pelos professores como sendo o mais dificil.
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Quadro 44 — Resultados de Média, Desvios Padrao e Mediana da
Afericao Portuguesa, para uma amostra de estudantes de ambos

0s sexos do 9° ao 12° ano

Meédias, Desvios Padrdo e Medianas de uma amostra de estudantes
de ambos os sexos, do 9° ao 12° ano

Escalas N Rapazes Raparigas
- =279 M 13,91 12,65
Estado de Raiva F =339 DP 5,13 3,62
: Md 12.00 11,00

: M=272 M 20,09 19,88

Traco de Raiva F=335 Dp 4,84 4,65
_ Md 20,00 19,00

. M=276 M 6,63 6,95

Trago de Raiva F =341 DP 2,05 2,22
Temperamento - Md 6.00 6.00
‘ M=277 M 9,66 9,34

Trago de Raiva-Reaccio M=339 DP 2,72 2,44
} _ Md 10,00 9,00

) M=275 M 16,40 16,75

Raiva-para dentrn F=336 DP 3,99 4,17
Md 16,00 16,00

M=274 M 16,03 15,51

Raiva-para fora F =341 DP 5,03 4,26
Md 15,00 15,00

M=271 M 21,60 20,68

Controlo da Raiva F=337 DP 532 5,43
i Md 21,00 20,00

M=262 M 26,60 27,53

Expressdo da Raiva F=328 Dp 9,43 9,76
Md 26,60 27,00

Quando se comparam as médias de ambos os sexos, Silva D.,
Campos R. e Prazeres N. (1999) autores da Afericdo da STAXI para a
Populagdo Portuguesa, verificam a ocorréncia de diferencas
significativas, nas escalas de Estado de Raiva (p<0,01), favoravel aos
rapazes , na sub-escala Traco de Raiva -Temperamento (p<0,05)
favoravel as raparigas e na sub-escala Controlo de Raiva (p<0,05)
favoravel aos rapazes. Os autores da Aferigdo Portuguesa néao

encontraram outras diferengas significativas nas restantes escalas.
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Os resultados obtidos no nosso estudo foram em alguns pontos,
coincidentes com estes, no entanto, encontram-se algumas diferencas

que valem a pena serem explicitamente referidas.

Quando se procedeu a comparagéo entre rapazes e raparigas para a
totalidade da nossa amostra (Quadro 38), as diferencas
estatisticamente significativas encontradas foram nas sub-escalas
Estado de Raiva, Tragco de Raiva, Tragco de Raiva Temperamento e
Raiva-0ut.

Existem, para a globalidade da nossa amostra, duas sub-escalas em
que se verificam diferencas estatisticamente significativas
coincidentes com as da Afericdo para a Populagdo Portuguesa. Sé&o

estas, Estado de Raiva e Trago de Raiva Temperamento.

Quando procedemos a analise comparativa entre rapazes e raparigas
para cada nivel de escolaridade, constatdmos que nos niveis de
escolaridade correspondentes ao Ensino Basico, isto &, 7°, 8° e 9°
ano, nao se verificam diferen¢cas em nenhuma das sub-escalas do
STAXI.

Na analise referente ao 10° ano, encontram-se diferencas
estatisticamente significativas em duas sub-escalas: Raiva-Out e
Expressédo de Raiva. Reportando-nos aos resultados obtidos pelos
investigadores da Afericdo Portuguesa, verificamos que estas

diferencas n&do sao coincidentes.

Ao pensarmos nas razdes que poderao estar subjacentes a este facto,
e sabendo que ambas as amostras sdo constituidas por adolescentes
estudantes, retivemos a nossa atencdo na caracteristica idade.
Efectivamente a média de idade da amostra da Aferigdo Portuguesa é
de 16,04 anos nos rapazes e de 16,01 nas raparigas. Ora, na nossa
amostra o grupo de 7° ao 9° ano (uma vez que nao foram englobados

os alunos que foram retidos no seu percurso escolar), a média de




idades €& de 12, 13 e 14 anos, respectivamente. No 10° ano a idade

dos sujeitos da amostra ndo ultrapassa nunca os 15 anos.

Com isto n&o queremos dizer que o simples pormenor idade ¢

suficiente para originar estas diferencas.

No entanto, ndo deixam de ser curiosos estes resultados a ainda mais
estimulantes quando na continuidade da nossa analise nos
apercebermos que nos outros dois niveis de escolaridade referentes
ao Ensino Secundario (11° e 12 ano) existem diferencas significativas
coincidentes com as da Aferigcéo, sendo nas trés sub-escalas, em pelo

menos uma (11° ano) ou mesmo em duas sub-escalas (12° ano).

Assim, no 11° ano encontramos diferengcas estatisticamente
significativas entre rapazes e raparigas na sub-escala Estado de
Raiva. No 12° ano, estas diferencas mantém-se para a sub-escala

Estado de Raiva e surge também na sub-escala Controlo de Raiva.

Efectivamente, a média de idades da mostra utilizada na Aferi¢do
Portuguesa e as idades dos sujeitos que constituem a nossa amostra,

referente ao 11° e 12° ano, sdo semelhantes.

Parece-nos que estes resultados s&o bastante curiosos. Por um lado
ndo estamos crentes que o simples factor idade, sendo tédo especifico
a idade de 16 anos para cima ou para baixo, possa constituir factor
determinante. Mas por outro, o proéprio nivel de escolaridade tem
implicacdes claramente diferentes o que por si pode acarretar

algumas nuances na vivéncia da raiva.
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5. DISCUSSAO DOS RESULTADOS E INTERPRETACOES
GERAIS

Procederemos, nesta seccéo da apresentacdo do nosso trabalho, a
uma analise qualitativa dos resultados a que chegamos com a

correspondente discussao e interpretagéo geral.
Com este propésito, socorremo-nos da visualizacdo dos resultados em
expressdo de grafico de barras, onde cruzdmos as varidveis

independentes (nivel escolaridade/sexo) e cada uma das variaveis

dependentes (sub-escalas do questionario de Auto-Avaliagdo STAXI).

Grafico 1 — Médias de Estado de Raiva
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A observagdo imediata do Gréafico 1, referente a distribuicdo das
medias obtidas por rapazes e raparigas em cada nivel de.
escolaridade, diz-nos que os raparigas manifestam ter um Estado de

Raiva sempre mais baixo do que os rapazes.

O ano em que as raparigas obtém uma média de Estado de Raiva
mais baixa € no 8° ano e a mais elevada ¢é atingida no 10° ano. Assim,
podemos dizer que no 10° ano as raparigas tém sentimentos de raiva
mais intensos. Ao passo que € no 11° ano que os rapazes tém
sentimentos de raiva com mais intensidade, comparado aos outros
niveis de escolaridade. Os rapazes tém uma média de Estado de

Raiva mais baixa no 8° ano, tal como acontecia com as raparigas.

Comparando a distribuicdo das médias de Estado de Raiva para 0s
rapazes e raparigas tendo em conta os niveis obtidos, para esta sub-
escala, pela amostra da Afericdo Portuguesa verificamos que os
valores s&c semelhantes nc 10° ano. Os rapazes no 10° anc, obtém
uma meédia de Estado de Raiva (13,91) exactamente igual a da
amostra da Populagdo Portuguesa. No caso das raparigas, essa
media é muito préxima, 12,54, para as raparigas da nossa amostra e

12,65 para as raparigas da amostra da Afericdo Portuguesa.
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Grafico 2 — Médias de Trago de Raiva
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Novamente as raparigas tém médias mais baixas do que os rapazes
para a sub-escala Traco de Raiva. De destacar que essa diferenca e
muito reduzida no 12° ano e muito assentuada no 8° ano. Apesar de
nesta Gltimo nivel de escolaridade (8° ano) ambos os sexos terem as
médias mais baixas referente ao seu proprio sexo. Nos rapazes, a

média de Traco de Raiva é muito préxima nos 8° e 12° anos.

Os rapazes do 9° ano de escolaridade experimentam mais
frequentemente sentimentos de raiva e sentem-se mais injusticados
do que nos outros niveis de escolaridade. Nas raparigas, isto
acontece no 11° ano.

No entanto, ao termos em conta as médias da amostra da Aferigé@o
Portuguesa, de 20,09 para rapazes e 19,88 para as raparigas,
constatamos que todas as médias obtidas pelos sujeitos da nossa
amostra sdo sempre muito mais baixas. Assim, parece que a

predisposicdo para percepcionar um vasto conjunto de situacdes como




o)
W
—

irritantes e frustrantes e a tendéncia para responder a essas situagdes
com elevacdes mais frequentes de sentimentos de raiva, n&o ¢
efectivamente elevada, nem mesmo para os rapazes de 9° ano, no

que diz respeito a nossa amostra.

Grafico 3 — Médias de Tragco de Raiva Temperamento
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A homogeneidade registada na distribuicdo das médias para rapazes
e para raparigas nas duas sub-escalas anteriores n&o se verificam no
Traco de Raiva Temperamento.

Quer nos rapazes, quer nas raparigas, a média mais baixa na sub-

escala Traco de Raiva Temperamento ocorre no 8° ano. No 11° ano,




entre rapazes e raparigas, quase que né&o existe diferenga nas suas

médias, 6,88 e 6,85 respectivamente.

Nos rapazes, tal como acontecia na sub-escala analisada
anteriormente, € no 9° ano que a média &€ mais elevada. Este é de
novo um indicador, de que os rapazes neste ano de escolaridade,
parece terem um ‘“temperamento mais explosivo”, expressando
prontamente os seus sentimentos de raiva, mesmo em situagcdes com
pouca provocacdo. A média dos rapazes da nossa amostra é bem
mais elevada do que os rapazes da amostra utilizada péra a Afericao
Portuguesa, o que indica que os primeiros s&o mais frequentemente
impulsivos e poderé faltar-lhes uma certa capacidade de controlo da
sua raiva. No entanto, como diz no Manual, n&o quer dizer que sejam
necessariamente rancorosos ou vingativos em relagdo aos que o0s

rodeiam.

As raparigas de 12° ano obtém aqui uma média mais elevada para a
sub-escala Tragco de Raiva Temperamento, comparativamente com 0s
restantes niveis de escolaridade. Isto pode indicar que neste ano de
escolaridade tém mais propenséo em termos gerais para experienciar

ou expressar raiva mesmo néo existido provocacao especifica.
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Grafico 4 — Médias de Trago de Raiva Reacgéo
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Mais uma vez observamos sensivelmente a mesma linha de
distribuicéo das médias entre rapazes e raparigas, sendo que elas tém
sempre medias bem mais baixas do que eles. O Unico ano de

escolaridade em que essa diferenca ndo é tdo acentuada é no 10°
ano.

Nos 7° e 8° anos, a diferenca é extremamente forte entre os rapazes e
as raparigas. Eles mostram ser individuos altamente sensiveis a
critica, afrontas e avaliagbes negativas, experimentando nestas
situagdes, sentimentos intensos de raiva.

Tal como acontecia no Tragco de Raiva e no Traco de Raiva

Temperamento, a média mais elevada nos rapazes encontra-se no 9°
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ano de escolaridade. No caso das raparigas, a média de Tragco de

Raiva Reacgédo é registada no 11° ano.

A média mais baixa quanto ao Trago de Raiva Reacgdo é nos rapazes

no 12° ano e nas raparigas no 8° ano de escolaridade.

Comparando os resultados apresentados no Grafico 4 obtidos pela
nossa amostra e as médias registadas na Afericdo Portuguesa para
rapazes (9,66) e para raparigas (9,34) constatamos que em ambos os
sexos 0s individuos da nossa amostra tém muito maior predisposicéo
para expressar raiva quando criticados ou tratados injustamente pelos

outros.

O valor mais baixo obtido pelas raparigas de 8° ano (9,35) é quase
equivalente a média da Afericdo. Mas o valor de média mais elevado

para as raparigas ja € de 10,33 e regista-se no 11° ano.

Relativamente aos rapazes, estes tém sempre médias muito mais
elevadas do que as registadas na Afericdo para a Populacdo
Portuguesa (9,66). As médias dos rapazes para Trago de Raiva

Reacg¢do variam entre 10,18 (12° ano) e 10,88 (9° ano).
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Grafico 5 — Médias de Traco de Raiva-In
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Como aconteceu em Trago de Raiva Temperamento, também para a
sub-escala Raiva-in n&o existe uma homogeneidade na linha de
distribuicdo das médias obtidas por rapazes e raparigas. No entanto,
as raparigas obtém em todos os niveis escolares médias mais baixas
de Raiva-In do que os rapazes, a excepc¢do do 9° ano em que esta &

sensivelmente superior.

E de registar que no 8° ano de escolaridade as médias entre rapazes
e raparigas quase que ndo aparentam diferencas. Ja no que se refere
ao 10° ano essa diferenca ¢ extremamente acentuada, 17,30 para
rapazes e 15,13 para raparigas, para logo se esbater bastante nos
dois niveis de escolaridade seguintes, em que as médias de Raiva-In

das raparigas se aproximam das dos rapazes.
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No 12° ano, rapazes e raparigas experimentam sentimentos de raiva,
mas tendem a suprimi-los em vez de 0s expressarem, quer por
comportamento fisico ou verbal. Este nivel de escolaridade
corresponde em ambos o0s sexos a média mais elevada de Raiva-In.
Isto, no entanto, ndo querera dizer que estes adolescentes nao
expressem raiva em algumas situacdes; dependera do valor de Raiva-

Out suprimi-la, ou nao.

A média mais baixa de Raiva-In & para as raparigas do 10° ano e para

0s rapazes do 8° ano.

Quando comparados os valores apresentados do Grafico 5 e as
meédias obtidas pelos rapazes (16,40) e raparigas (16,75) da mostra
da Afericdo Portuguesa, constatamos que as médias das raparigas de
11° ano (16,89) se aproximam ligeiramente das da Aferigcdo. Apenas
no 12° ano as raparigas da nossa amostra tém uma média de Raiva-/n
ligeiramente superior & média da Afericdo. Cabe-nos explicitar que
esta superioridade €& quase insignificante (16,75 para 16,94). Nos
restantes niveis de escolaridade, as médias sdo sempre inferiores na
nossa amostra. No 10° ano, a diferenca é bastante acentuada, 16,75
para 15,13.

Nos rapazes.de Ensino Bésico da nossa amostra, os valores de média
de Raiva-In s&o sempre inferiores a média obtida pelos rapazes da
amostra da Afericdo para a Populagdo Portuguesa, e sdo bem mais
elevados quando estdo em causa os niveis de escolaridade

correspondentes ao Ensino Secundario.

As raparigas da nossa amostra tém menor internalizacédo da raiva do
que a manifestada nas raparigas da Afericdo para a Populagao
Portuguesa. A mesma tendéncia se verifica nos rapazes de Ensino
Basico. No entanto, os rapazes de Ensino Secundario da nossa
amostra tém mais sentimentos de raiva que s&o guardados contidos

ou reprimidos do que os rapazes da amostra de Afericdo.
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Grafico 6 — Médias de Traco de Raiva-Out
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Na leitura do Grafico 6 - Média de Raiva-Out — verificamos que as
raparigas obtém sempre médias mais baixas do que os rapazes, com
uma dnica excepcdo, no 8° ano de escolaridade, em que as raparigas

registam notas mais altas.

Novamente se verifica uma diferenga muito acentuada no 10° ano
entre a média de Raiva-Out dos rapazes e das raparigas (15,33 para
rapazes e 13,33 para raparigas). Tal como acontecia em Raiva-in,
logo essa diferenca se esbate bastante nos dois niveis de
escolaridade seguintes, em que as médias de Raiva-Out das raparigas
se aproximam das dos rapazes. Isso coincide com o facto de ser no
10° ano de escolaridade que as raparigas atingem a média mais baixa
de Raiva-Qut, nos rapazes isso ocorre no 8° ano, Unico ano em que as
raparigas tém média superior.




A média de Raiva-Out mais elevada para as raparigas é atingida no

11° ano do Ensino Secundéario; nos rapazess isso acontece no 9° ano.

Comparando os valores de médias obtidos pela nossa amostra e as
médias da Afericdo para a Populagéo Portuguesa, verificamos que as
raparigas da nossa amostra tém sempre médias mais baixas. Isso
podera indicar que elas ao sentirem raiva, a expressam com menos
frequéncia, sob a forma de comportamentos opressivos dirigidos a
outras pessoas ou objectos existentes no meio. Exemplos destes
comportamentos seriam actos fisicos, como agredir alguém, ou bater
com as portas, e através da linguagem verbal mediante criticas,

sarcasmo, insultos, ameacas e uso de palavrdes.

Os rapazes de 9° ano da nossa amostra obtém um valor de média de
Raiva-Out (16,02) quase igual a da amostra da Afericdo para a
Populagdo Portuguesa (16,03). Esta média obtida no 9° ano
corresponde a média mais elevada para a nossa amostra de rapazes

quando comparados os varios niveis de escolaridade.

Tal como acontece com as raparigas, também os rapazes da nossa
amostra parecem exprimir, com menos frequéncia, raiva contra outras
pessoas ou objectos que 0s rodeiam nos seus ambientes, do que os

rapazes da amostra de Afericao.

De um modo geral, parece que os adolescentes da nossa amostra tém

niveis de externalizagédo da raiva mais baixos.
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A homogeneidade registada na distribuicdo das médias para rapazes
e para raparigas em sub-escalas anteriores n&o se verifica no

Controlo de Raiva.

No 10° ano, as médias de Controlo de Raiva expressas pelos rapazes
e pelas raparigas sdo muito semelhantes, 20,88 e 20,95
respectivamente. Essas diferengas acentuam-se extremamente nos
dois anos seguintes, atingindo o seu maximo no 12° ano, em que 0s

rapazes tém 22,18 e as raparigas 19,58.

Nestes dois anos (11° e 12°) e no 8° ano, os rapazes mostram tentar
controlar mais firmemente a expressdo dos seus sentimentos de raiva
do que as raparigas. No 7° e 9° ano s&o os niveis de escolaridade em

que as raparigas manifestam ter maior controlo de raiva. Como
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referimos anteriormente, no 10° ano essa diferenca enire rapazes e
raparigas é apenas uma nuance No entanto, é neste nivel de
escolaridade (10° ano) que a média de Confrolo de Raiva € mais
elevada para as raparigas, quando comparada com a dos niveis de
escolaridade por nés trabalhados. A média mais baixa surge no 11°
ano. No caso dos rapazes a média mais elevada € no 12° ano e a
mais baixa é no 7° ano, o que parece poder sugerir que 0s rapazes
poderédo aprender ao longo da escolaridade a controlarem melhor os
seus sentimentos de raiva, sem que com isso se tornem passivos,
recorrendo exageradamente ao isolamento ou tenham estados de

depressao.

Analisando o Grafico 7 — Média de Controlo de Raiva — e tendo como
referéncia as médias dos rapazes (21,60) e das raparigas (20,68) da
amostra utilizada na Afericdo para a Populagcdo Portuguesa,
verificamos que nos rapazes da nossa amostra em apenas um nivel
de escolaridade (12° ano) obtém média superior & da Aferigédo. Em
todos os outros niveis de escolaridade os rapazes da nossa amostra
manifestam ter menos capacidade de mobilizar quantidade de energia

na direccdo de prevenir a experiéncia e a expressdo da raiva.

Nas raparigas de 7° 8° e 10° anos, os niveis de Controlo de Raiva
sdo superiores ao da média da Afericdo Portuguesa. Estes valores

decaem no 9° ano e s&o muitissimo mais baixos no 11° e 12° anos.

Ora, no 11° ano, o valor de média € de 19,30 € no 12° ano é de 19,58
para 20,68 que é a média obtida pelas raparigas da amostra de
Afericdo. Assim, as raparigas da nossa amostra parece que deixam de
investir tdo acentuadamente no Controlo da expressdo dos seus

sentimentos de raiva.
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Grafico 8 — Médias de Expressado de Raiva
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Mais uma vez nédo existe homogeneidade na linha de distribuicdo das
-médias dos rapazes e das raparigas para a sub-escala Expressédo de
Raiva. A diferenca mais acentuada entre as médias dos rapazes e das
raparigas quanto a Expressdo de Raiva, ocorre no 10° ano, 27,74 e
23,51 respectivamente.

A frequéncia com que a raiva é expressa € mais elevada nos rapazes
de 7° 9° e 10° anos do que nas raparigas, sendo no 9° ano a média
mais elevada para os rapazes quando comparados 0S niveis de
escolaridade. O ano imediatamente anterior (8° ano de escolaridade)
@, para os rapazes, coincidente com a média mais baixa em termos de

Expressdo de Raiva.
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Nas raparigas, a média mais baixa é no 10° ano e a mais elevada é no
11° ano, seguida logo de perto, e quase imediatamente, pela média
que elas atingem no 12° ano. Assim, podemos dizer que as raparigas
experimentam intensos sentimentos de raiva nos dois Gltimos anos do
Ensino Secundério. Estes, no entanto, podem ser suprimidos e/ou
expressos em comportamentos agressivos. Isso sb poderemos saber
sujeito a sujeito, tendo em andlise os seus valores individuais de

Raiva-In e Raiva-Qut.

Comparando os resultados apresentados no Grafico 8 — Média de
Expressdo de Raiva — obtidos pela nossa amostra e as médias
registadas na Afericdo Portuguesa, para rapazes (26,60) e para as
raparigas (27,53), constatamos que os valores de média sdo bastante
semelhantes no 12° ano. Os rapazes de 12° ano obtém uma média de
Expressdo de Raiva de 26,84 (26,60 na Afericdo) e as raparigas de
28,10 (27,53 na Afericdo).
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Procurando fazer uma sintese, constatamos que quanto as diferencas

estatisticamente significativas, elas encontram-se:

Entre todos os rapazes e todas as raparigas nas escalas Estado
de Raiva, Trago de Raiva, Trago de Raiva Reaccdo e Raiva-Out.
Entre rapazes e raparigas de 10° ano quanto a Raiva-Out e
Expresséo de Raiva.

Entre rapazes e raparigas de 11° ano quanto ao Estado de
Raiva.

Entre rapazes e raparigas de 12° ano nas escalas Estado de
Raiva e Controlo de Raiva.

Entre raparigas dos varios niveis de ensino, foram encontradas
diferencgas, na escala Expressdo de Raiva.

Para a totalidade da nossa amostra existem diferencas
significativas nas sub-escalas Raiva-In, Raiva-Out e Expresséo
de Raiva segundo o nivel de escolaridade (8° e 12°; 8°e 9°; 8° ¢

11° respectivamente).

se encontram diferencas significativas:
No Ensino Basico entre rapazes e raparigas seja qual for a
escala.

Nos rapazes nos varios niveis de escolaridade.

Comparando os resultados da nossa amostra:

No 8° ano de escolaridade, as raparigas obtém a média mais
baixa nas escalas: Estado de Raiva, Trago de Raiva, Traco de
Raiva Temperamento e Traco de Raiva Reaccéo.

No 10° ano as raparigas obtém média mais baixa nas escalas:
Raiva-In, Raiva-Out e Expressédo de Raiva.

No 11° ano as raparigas obtém média mais baixa na escala
Controlo de Raiva, muito proxima da média registada no 12°
ano.

As médias mais elevadas nas raparigas, ultrapassando até a
dos rapazes, ocorre na Expressédo de Raiva nos 11° e 12° anos.

Facto que é coincidente com menor Controlo de Raiva.
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As médias mais elevadas nos rapazes s&o no 9° ano nas sub-
escalas: Trago de Raiva, Trago de Raiva Temperamento, Trago
de Raiva Reaccgdo, Raiva-Out e Expressédo de Raiva.

As médias mais elevadas nos rapazes sdo no 12° ano nas sub-
escalas: Raiva-In e Controlo de Raiva.

A meédia mais elevada nos rapazes no 11° ano na escala Estado
de Raiva.

Os rapazes no 12° ano demostram maior capacidade de

Controlo de Raiva.

Comparando os resultados obtidos no nosso estudo com a Afericao

para a Populagdo Portuguesa encontramos algumas coincidéncias:

Os resultados de médias no 10° ano na escala Estado de Raiva
sao sensivelmente iguais a da Afericao.

Os resultados de médias no 12° ano na escala Expressédo de
Raiva e na sub-escala Traco de Raiva Temperamento, sao
praticamente os mesmos aos da Afericédo.

As meédias de Trago de Raiva da nossa amostra sédo sempre
muito mais baixas do que as registadas na Afericdo. A
predisposigéo para percepcionar um vasto conjunto de situacdes
como irritantes e frustrantes e a tendéncia para responder com
sentimentos de raiva € menor nos sujeitos da nossa amostra.
Na sub-escala Trago de Raiva Reaccdo as médias obtidas pelos
adolescentes da nossa amostra sdo sempre mais elevadas do
que as da Aferigdo. Havendo, pois, nos sujeitos da nossa
amostra uma maior predisposicdo para expressarem raiva
quando criticados ou tratados injustamente.

As médias obtidas pelos rapazes da nossa amostra é em todos
0s niveis de escolaridade mais elevado do que a registada na
Afericao, o que indica que os primeiros sdo mais impulsivos.

As médias obtidas pelas raparigas da nossa amostra sio

sempre inferiores & da Afericdo na sub-escala Raiva-Out, ou
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seja, exprimem com menos frequéncia raiva contra pessoas ou
objectos.
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V CONCLUSAO
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Ao chegar ao final deste trabalho, que para mim representa mais um
caminho percorrido, do que uma meta, a pergunta que me ocorre
persistentemente ao espirito é: Que queria eu? O que procurava? O

que me motivou? O que aprendi? Terei alcancado algo?

E as respostas, mais do que uma resposta Unica e securizante, sao:
gue explorei, procurei, pois queria conhecer mais e melhor o Ser em
cada adolescente e na adolescéncia e isso eu sinto, eu sei, ter

alcancado.

Mas alcangar, n&o é chegar, é antes querer partir novamente, & mais
do que chegar a um final precariamente estabelecido. E querer
continuar, alcangar & querer partir novamente, € saber-me de novo
noutro cruzamento, noutra encruzilhada do meu percurso de saber, de

conhecer e portanto, também de Ser.

O que aprendi? Que os adolescentes sédo! E que ha muito deixaram de
néo ser isto, nem aquilo; que ndo ha uma uUnica maneira de viver a
adolescéncia, mas vérias Unicas, irrepetiveis e tdo individuais quanto

mais forte for a procura de si que aquele jovem empreende.

Quer ser adolescente & procurar-se, para se encontrar e logo
novamente precisar de partir para, ao explorar o mundo e ao percorrer

o Outro, se possa, enfim perceber e melhor conhecer-se.

Que s&o muitas as mudancas que o adolescente vive e que n&o vivé-
las, ou n&o as querer viver, é também uma forma de se ser

adolescente.

Que ao mesmo tempo que o adolescente consegue pensar sobre
hipbteses e colocar questies basicas e probabilisticas, que lhe
permitam os adultos que continue a sonhar, a acreditar, a maravilhar-

se.



Que o adolescente amard sempre os seus pais, que estes
permanecerao eternamente dentro de si, fazendo parte do seu mundo
interno e que com eles se zangando e lutando, lhes diz que pode

crescer e ser, porque eles existem.

Que o adolescente é t&o soliddrio e cooperante como egoista e

individualista e que ambas as vivéncias fardo dele parte integrante.

Que o adolescente se explora e que ao procurar-se no seu corpo,

descobre outra face de si e da sua sexualidade.
Que os maus sentimentos sdo benéficos e importantes.

Que mais do que construir grandes discursos tedricos, queremos

escutar os adolescentes, viver com eles e assim ajuda-los a ser.

Dessa escuta, que temos o privilégio de poder fazer, deixamos alguns
registos que, melhor que qualquer tedrico e muito melhor que nds
proprios, servirdo de conclusfo desta viagem e de exploracao de

outros rumos para outra viagem a imaginar.

* SER ADOLESCENTE E O MAIOR DESAFIO DA VIDA I

“A adolescéncia é o nascer do sol na nossa vida. E o despertar para o

mundo e dizer: "Estou aqui!”. *

“Vou contar-te o que é ser adolescente: é querer ser adulto logo @ saida da
tifdncia...

E querer fazer tudo e s6 o (que 10s apetece.

E que'ref experimentar, ver, ouvir e saber tudo.

E querer ter sempre os amigos por perto.

E querer sair & noite mesmio gue no dia seguinte haja escola.

E querer sempre vestir as calgas novas da irmd, mesmo que nio nos sirvam.
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E querer, a meio de wma aula, levantarmo-ios e sair batendo com a porta.

E querer usar aquele top. logo i noite quando estd wum frio de rachar.

E querer ficar em casa a ver televisdo de pijama em vez de ir ao casamento da
prima.

E querer, afinal, ir ao casamento quando se sabe que vai Id estar aquele
sobrinho da amiga da tia.

E querer que, ao menos desta vez, 0s pais se esquecam de obrigar a abrir a
prenda deles a frente da familia, mesmo sabendo que é um pijama aos
ursinlios.

E querer ficar 2 horas, todos os dias, ao telefone com as amigas

E querer usar a maquilhagem da mde.

E querer comprar 3 calgas e 2 camisolas quando a roupa jd nfdo cabe no
arndrio. _

E querer fazer uma «mega-party» em casa quando os pais v8o passar o fim-
de-semana fora.

E querer morrer quando os pais chegam mais cedo do que o suposto.

E querer ndo ter pais, mas sé alguém sempre pronto a dar dinheiro.

E querer que nos deixent em paz e ao nesmo tempo que simplesmente estejam
ali ao Iado.

E querer voltar a passar por tudo isto, quando crescemos...”
“Eu sou adolescente, logo tenho um lugar no mundo.”

“Ser adolescenfe €& fer a mania que femos sempre razdo,
desafiar tudo e fodos, ter o quarto desarrumado, ndo querer ter
aulas, pegar num taco de baseball e destruir tudo o que
detestamos; ouvir a musica em altos berros; fazer asneirq,
mesmo que isso magoe os outros; discutir com o colega de trds;
estar num monte bem alto e gritar até ficar sem forcas, enfim

ndo ter paciéncia para nada.”
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“Ser adolescente ¢ lutar todoy oy dioy poaro noy
afirmar moy perante oy outros como aquilo- que sonnos.”

“Ser adolescente, é ser, primeiro que tudo
pessimista. C(ada adolescente pensa o pior de si
préprio: € sempre o que tem mais borbulhas, ou o que
¢ mais gordo, ou mais feio ou... sei 1a! Um
adolescente nunca estd contente consigo mesmo: crises
de autoconfianca e de auto-estima acontecem milhares
de vezes por ano; depois hd as crises com os pais e
todos os adolescentes, as vezes, imaginam-se a fugir

de casa e a vaguear pelas ruas escuras da cidade...”

"N6s adolescentes, somos rebeldes, orgulhosos, vaidosos, egoistas,
ingénuos, amigos do nosso amigo, solid3rios, sensiveis, §s vezes sinceros,
outras vezes falsos, mas para além de todos estes defeitos e virtudes,
somos um ser maravilhoso que ama a vida e quer gozi-la da melhor
maneira possivel!”

“Nés, os adolescentes, temos vérios tipos de problemas, do tipo: a mesada (&
pequena de mais), a escola (os pais estdo sempre em cima de nés para nos motivar
a estudar) e os PAIS , este é sem divida o mais dificil dos problemas. Os pais
muitas vezes ndo sdo muito compreensivos, mas nés também n3o somos muito

tolerantes.”

“Damos importancia a coisas que os adultos acham ridiculas, mas

gue para ndés sdo essenciais para o nosso bem-estar.”

“Comegamos o dia muito bem dispostos, felizes com a vida e, passados cinco
minutos, somos invadidos por uma grande tristeza, sem sabermos ao certo
porqué.”
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“Um adolescente vé o mundo pela primeira vez cada
dia, procurando as novidades do amanhid, e nadando
contra a corrente, foge aos obstédculos quando neles

nao esbarra.”

“Todos nos dizem que compreendem a nossa situagio, mas ninguém
parece ligar nada as nossas dificuldades e aos nossos problemas. Por
isso, pensamos que todos estdo contra nds, sem nunca percebermos
que o nosso maior inimigo estd dentro de nds mesmos, e por isso,
nio nos da tréguas e combate-nos todos os dias a toda a hora.”

“A adolescéncia é a loucura, a irreveréncia, a auddcia. Tudo isto
faz parte de nés. Escorregamos de cima de um arco-iris até ca
abaixo, ao mundo real, que tanto criticamos e queremos mudar,
mas do qual vamos tomar conta no futuro... E, no entanto, quase
todos acabaremos por ser adormecidos pelo sistema, por esta

sociedade.”

“* A vida € wuma rotina. Serd que a vida & uma
repetitiva sequéncia. onde parece que j& vi tudo. mas

gue nunca sei nada#?™®

"Sendo adolescente, acho que posso compreender todos os
que estdo a passar por esta fase, e como tal apoia-los, coisa

que alguns pais nao fazem.”

"As vezes nem nos lembramos que os nossos pais, professores e
outros familiares também sentem e pensam. Somos egoistas,

queremos fudo & nossa maneira.”

‘Penso que o mais importante para mim na vida sdo os meus amigos,
sem eles a vida ndo seria a mesma.
Por vezes, parece-me que 0s meus pais tém cilimes deles! Quando

era pequena, punha os meus pais acima de tudo e queria andar
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sempre atras deles para onde quer que fossem. Se calhar, julgam que

agora gosto menos deles! L& por nao lhes ligar tanto...”

"Os pais, muitas vezes, njo percebem isso porque para eles, por vezes,

também é diﬁci[ reconhecer que os filhos estjo 3 crescer.”

“Ser adolescente ndo ¢ facil, ja n3o sou uma crianca, mas também ainda nio
sou adulta, este ponto convém imenso aos meus pais. Quando ndo é para sair
a noite ainda sou «pequena de mais», no entanto, quando lhes d& jeito, ja
posso assumir responsabilidades maiores, afinal ja sou (uma) «crescidinhan.”

“Eu sou adolescente, um rapaz como outro qualquer, gosto de
coisas simples e delicadas.

Eu sou adolescente, gosto de CD’s, cinema, amigos. E o que eu
faco na vida.

Eu sou adolescente e tenho escola e também, notas, testes,
avaliacdes, tudo conta para eu ser feliz amanha.

Eu sou adolescente e com os meus pais eu me chateio: CD’s sé
em ocasioes especiais, cinema sé acompanhado. Enfim,
problemas de adolescente...

Eu sou adolescente e tenho os meus problemas... mas quem néo
tem?...

Eu sou adolescente e gosto de mim como sou; ndo gosto de criar
problemas, gosto de estar com os amigos e de ir a festas. |

Eu sou adolescente, e sou como sou: jovem, incompreendido,
arruaceiro, rebelde, ouvindo apenas: «Eu ja fui como tu...», «No
meu tempo...», «Vocés agora...».

Eu sou adolescente e sou o Futuro da sociedade em que vivo.

Eu sou adolescente e gosto de mim assim. Um dia, quem sabe, eu ouca

dos meus filhos, muitas das coisas que aqui referi.”

“Como véem, é dificil ser adolescente, mas ser pai de um

adolescente ainda deve ser pior”.
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“Queremos ¢ ‘curtir’ a vida ao mximo (o que pode ser um erro querer
viver tudo num dia sé!), estar com os amigos e namorada! E no meu
ponto de vista, acho que devemos viver um dia de cada vez e aproveitar
ao méaximo esta fase da adolescéncia, porque amanhi, quando formos
adultos, vamos querer voltar atrés...

A adolescéncia é uma caixinha de surpresas!! ”.

“Wio posso fazer tudo o que quero, mas posso pensar tudo o que dJuero e
esperar que este manifesto faca opiniGes extremas, nido tiradas

directamente da prateleira do supermercado.”

“Descobrimos novas coisas, nio sé6 em nods nem na nossa vida, mas
bl bl

nas outras pessoas que vivem a nossa volta também.”

“Na minha cabeg¢a acumulam-se perguntas, davidas,
afirmacdes, medos... de repente tudo se misturcu e
ficou confuso. E tudo um emaranhado de cores, umas

vivas, outras bem tristes.”

“Amanhd ainda me vou lembrar daquilo por que estou a

passar hoje.”

“Felizmente (?) ndo ficamos assim para sempre.”
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INVERTARIUD UD AUVITU-AVALIALAD

STAXI DE CHARLES D.SPIELBERGER

Forma preparada por Danilo Silva, Rui Campos e Nina Prazeres

ATA __/__/__ IDADE ___ SEXO____ ESCOLARIDADE

ROFISSAOQ

INSTRUGOES

Este Questionario estad dividido em 3 partes. Cada parte contém varias
irmacbes que as pessoas utilizam para descrever os seus sentimentos e o seu
ymportamento. Repare que cada parte tem instrucbes diferentes. Leia
entamente as instrucdes de cada parte, antes de comegar a responder.

N&o ha respostas certas nem erradas. Ao responder a cada afirmagao, dé a
sposta que o(a) descreve melhor. Se se enganar e desejar mudar a sua resposta,
sque a resposta incorrecta e assinale a correcta, fazendo um circulo a volta do

Jmero correspondente.

EXEMPLOS

1: 1(2)3 4
2: (1)2 G4



FARIE 1. INoIRULYULDO

Apresentam-se a seguir varias afirmagdes que as pessoas utilizam para se
screver a si proprias. Leia cada afirmacédo e faga um circulo a volta do numero que
{ica como se sente neste momento. Lembre-se qué ha respostas certas nem erradas.
L0 demore muito tempo com cada afirmacéo, mas dé a resposta que lhe parece descrever

»lhor 0s seus sentimentos actuais.

Preencha 1 para “De forma nenhuma”
Preencha 2 para “Um pouco”
Preencha 3 para “Moderadamente”

Preencha 4 para “Muitissimo”

COMO ME SINTO NESTE MOMENTO

De forma Um Modera-  Muitissi-

nenhuma pouco damente mo
1- Estou furioso(@) ...oovieeriiiiiiiiiiiieeeee e 1 2 3 4
2- Sinto-me irritado(@) ... 1 2 3 4
3- Sinto-me zangado(@) ....cocveiiiiii 1 2 3 4
4- Apetece-me gritar com alguém ..................... 1 2 3 4
5- Apetece-me partir coisas ..............ocoeeiinnn. 1 2 3 4
6- Estou louco(@) deraiva .....c.ocoeeiiiiiiiiiiiinnn. 1 2 3 4
7- Apetece-me dar murros na mMesa .................. 1 2 3 4
8- Apetece-me baterem alguém ....................... 1 2 3 4
9- Estou aferverderaiva .......cocooiviiiiiinn. 1 2 3 4
10 — Apetece-me praguejar ..........oooeeiiiienieenen 1 2 3 4




FANMRIC £, iNOINRJVYWVLY

Apresentam-se a seguir afirmagdes que as pessoas utilizam para se descrever a si
6prias- Leia cada afirmagédo e faga um circulo a volta do numero que indica como se
nte geralmente. Lembre-se que ndo ha respostas certas nem erradas. Nao perca muito
mpo com cada afirmac&o, mas dé a resposta que lhe parece descrever melhor como se

nte geralmente.

Preencha 1 para “Quase nunca”
Preencha 2 para “Algumas vezes”
Preencha 3 para “Frequentemente”

Preencha 4 para “Quase sempre”

COMO ME SINTO GERALMENTE

Quase Algumas Frequen- Quase
nunca vezes temente sempre
11- Irrito-me com facilidade ...................coll 1 2 3 4
12- Tenho um temperamento exaltado ............... 1 2 3 4
13- Sou uma pessoa colérica ........ccocoviiiiiininnn. 1 2 3 4
14- Fico zangado quando sou obrigado a andar 1 5 5 4
mais devagar, por causa dos enganos dos outros
15 - Sinto-me aborrecido quando ndo sou 1 5 3 4
reconhecido(a), por ter feito um bom trabalho ....
16- Perco as estribeiras ..o 1 2 3 4
17- Quando fico irritado(a) digo coisas
ot () dig 1 2 3 4
desagradaveis ...
18- Fico furioso quando me criticam na presencga 1 5 5 4
de oUtras PESSO0aS ...iiviiiiii i
19- Quando fico frustrado(a) apetece-me bater
] 1 2 3 4
em alguém ................. TP
20- Sinto-me enfurecido quando fago um bom
1 2 3 4

trabalho e me ddo uma avaliacéo fraca ..............



FPARIEC O INOIRUVLULCOD

Toda a gente se sente de vez em quando zangada ou furiosa, mas as pessoas
agem de forma diferente quando estdo zangadas ou furiosas. Apresentam-se a seguir
rias afirmacgdes que as pessoas utilizam para descrever as suas reacgdes, quando se
ntem zangadas ou furiosas. Leia cada afirmacéo e faga um circulo a volta do nimero que
dica a frequéncia com que vocé geralmente reage ou se comporta da forma descrita
lando se sente zangado(a) ou furioso(a). Lembre-se que n&o ha respostas certas nem

radas. Ndo perca muito tempo com cada afirmacgéao.

Preencha 1 para "Quase nunca’
Preencha 2 para “Algumas vezes"”
Preencha 3 para “Frequentemente”

Preencha 4 para “Quase sempre”

QUANDO ESTOU ZANGADO(A) OU FURIOSO(A)

Quase Algumas Frequen- Quase

nunca vezes temente  sempre

21— CONTIOlO-ME oo 1 2 3

D2- Expressoaminhazanga ... 1 2 3 4
23- Guardo as coisas para MM ......oooiiiiiiir e 1 2 3 4
24- Sou paciente com 0S OULIOS ... 1 2 3 4
25- Fico ressentidoouamuado .......oooviiiiiiiiiiii i 1 2 3 4
26- Afasto-me das PeSSO8S t.uiiviiiiii it 1 2 3 4
)7 - Faco comentarios sarcasticos aos outros ... 1 2 3 4
28- Mantenho acalma......ooovviiioi 1 2 3 4
29- Faco coisas como batercomas portas ... 1 2 3 4
30- Fico a ferver por dentro mas ndcomostro ...................... 1 2 3 4
31- Controlo o meu comportamento ... 1 2 3 4
32- Discuto COmM 0S OUITOS oo 1 2 3 4
33- Tendo a guardar rancor mas néo digo a ninguém ............. 1 2 3 4
34- Ataco tudooquemeenfuregca ... 1 2 3 4
35- Consigo evitar perderocontrolo ... 1 2 3 4
36- Critico, interiormente, bastante os outros ........................ 1 2 3 4

37- Fico mais zangado(a) do que aquilo que sou capaz de
=1o £11 11 £ SO PRSP 1 2 3 4

38- Acalmo-me mais rapidamente do que a maioria das

JJoET:Te =1 T ORI POPPPO 1
39- Digo coisas desagradaveis ........ooooiiiiiiii i 1 2 3 4
10- Tento ser tolerante e compreensivo ... 1

11- Fico muito mais irritado(a) do que aquilo que as pessoas

o110 13- 101 H O Uy TR 1 2 3 4
12- Perco a cabega oo 1 2 3 4
43- Se alguém me aborrece, sou capaz de lhe dizer o que

111 e T PP PSSO 1 2
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