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RESUMO 

 

GOBBO, Jessica Particelli. Processo de adaptação de uma intervenção psicológica para 

promoção de sentido na vida em adultos emergentes. 2022. 232 f. Tese (Doutorado em 

Psicologia) - Pontifícia Universidade Católica de Campinas, Centro de Ciências da Vida, 

Programa de Pós-Graduação em Psicologia, Campinas, 2022. 

A atual geração de jovens possui características específicas, se comparada às anteriores. 

Para explicitar e caracterizar todas as possíveis mudanças vividas pelos adolescentes nas 

sociedades contemporâneas ocidentais, a teoria sobre a adultez emergente foi desenvol-

vida. Ela explica a passagem do desenvolvimento humano entre a adolescência e a fase 

adulta, indo dos 18 aos 29 anos. Desenvolver o sentido na vida é uma importante tarefa 

do desenvolvimento humano na idade adulta emergente e é um importante marcador para 

um funcionamento mais positivo da pessoa. O objetivo desta tese foi adaptar uma inter-

venção norte-americana para desenvolver a construção do sentido na vida em adultos 

emergentes para o contexto brasileiro. Para este fim, a metodologia de Estrutura de Im-

pacto IDEAS foi utilizada e uma teoria da mudança foi desenvolvida especificamente 

para o programa de intervenção. Realizou-se um estudo empírico, quase-experimental, na 

medida em que foi realizada uma intervenção com coleta de dados em pré e pós-teste. 

Foram investigadas as relações entre as variáveis sentido na vida e projetos de vida com 

variáveis de saúde mental estresse, depressão e ansiedade. Participaram 21 adultos jovens 

(M=22, 3; DP= 4,47), matriculados em uma universidade do interior do estado de São 

Paulo. Em função do contexto da pandemia de COVID-19, a intervenção foi realizada de 

forma remota. Os participantes responderam 5 instrumentos, sendo 2 para caracterizar a 

amostra: Inventário de Dimensões da Adultez Emergente (IDEA) e Critério de Classifi-

cação Econômica Brasil, e 3 testes para medir as variáveis pré e pós-teste: Questionário 



de Sentido de Vida -Versão Brasileira (QSV-BR), Escala de Projetos de Vida para Ado-

lescentes (EPVA) e Escala Reduzida de Depressão, Ansiedade e Estresse (DASS-21). 

Aplicou-se também um questionário de satisfação do usuário. Para analisar os resultados 

obtidos e as diferenças entre pré e pós-teste, foram utilizados o Método JT e o software 

IRAMUTEQ. Os resultados do Método JT indicaram que houve mudanças positivas e 

confiáveis resultantes da intervenção em todas as variáveis para 14 participantes. A aná-

lise dos relatos verbais pelo IRAMUTEQ indicou que a intervenção promoveu reflexões 

sobre o self, conexão entre self e mundo, projetos de vida e sentido na vida em todos os 

participantes. Os resultados do questionário de satisfação do usuário indicaram que todos 

os participantes avaliaram a intervenção e a condução da mediadora como positivas. Con-

clui-se que foi possível adaptar a intervenção psicológica para promoção de sentido na 

vida em adultos emergentes, processo que gerou um protótipo inicial da mesma. Sugere-

se que a intervenção seja realizada em contexto presencial e que novos estudos sejam 

conduzidos para aprimorar a intervenção. 

Palavras-chave: Adultez Emergente; Sentido na Vida; Projetos de Vida; Universitários; 

Intervenção Psicológica; Estresse; Depressão; Ansiedade. 

 

 

 

 

 

 



ABSTRACT  

 

GOBBO, Jessica Particelli. Adaptation process of a Psychological Intervention for the 

Meaning of Life promotion in Emerging Adults. 2022. 232f. Thesis (Ph.D. in Psychology) 

- Pontifical Catholic University of Campinas, Science Center of Life, Post Graduate 

Psychology Program, Campinas, 2022. 

The nowadays generation of young people has specific characteristics, regarding to the 

old generations. To explain and characterize all these possible changes lived by the tee-

nagers in the western contemporary societies, the theory about the Emerging Adulthood 

was developed. It explains the passage of the human development which would be 

between the adolescence and the adulthood, from 18 to 29 years old. Developing the me-

aning in live is an important task of the human development in the Emergent Adulthood 

age and it's recognized as an important marker for a more positive functioning of the own 

person. This research aimed adapting a north-american intervention of developing the 

construction of the meaning in life in emergent adults for a brazilian context. For this 

purpose, the IDEAS methodology was used and a theory of change was developed speci-

fically for the intervention program. An empirical study, quasi-experimental, was made, 

insofar as it was made an intervention with pre-test and post-test data collection. The 

relation among the variables meaning in life and life projects with mental health stress, 

depression and anxiety were investigated. 21 undergraduate young adults (M=22, 3; DP= 

4,47) from a university in the countryside of the State of São Paulo have participated in 

the research. Due to the COVID-19 pandemic, the intervention was made in a remote 

way. The participants answered 5 instruments, being two of them to charaterize the sam-

ple: Inventory of Dimensions of the Emergent Adulthood (IDEA) and Brazil Economic 

Classification Criteria (CCEB), and 3 tests used to measure the variables pre-test and 



post-test: The Meaning in Life Questionnaire - Brazilian Version (QSV-BR), Adolescents 

Life Projects Scale (EPVA) and Depression, Anxiety and Stress Scale (DASS - 21). It 

was also conducted a user satisfaction questionnaire. To analyze the results, it was used 

both the JT Method and the sofware IRAMUTEQ. The JT Method showed positive and 

reliable changes post-intervention in all variables for 14 participants. The analysis of the 

verbal reports by IRAMUTEQ indicated that the intervention provided reflections about 

the self, conection between self and the world, life projects and about the meaning in life 

for all participants. The results from user satisfaction questionnaire suggested that all the 

participants evaluated the intervention and the way the research was conducted by the 

mediator as positives. Thus, one may conclude that adapting the psychological interven-

tion for promotion in the meaning in life in Emergents Adults was possible, and the pro-

cess generated an initial prototype of it. It has been suggested the intervention to be con-

ducted in person and also new researches to be conducted to improve the intervention. 

Keywords: Emerging Adulthood; Meaning in Life; Life Projects; University students; 

Psychological Intervention; Stress; Depression; Anxiety. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



RESUMEN 

 

GOBBO, Jessica Particelli. Proceso de adaptación de una intervención psicológica para 

promoción de sentido en la vida de adultos emergentes. 2022. 232f. Tesis (Doctorado en 

Psicología) - Pontificia Universidad Católica de Campinas, Centro de Ciencias de la Vida, 

Programa de Posgrado en Psicología, Campinas, 2022. 

La actual generación de jóvenes tiene características específicas, cuando comparada a las 

precedentes. Para explicitar y caracterizar todos estos cambios posibles vividos por los 

adolescentes en las sociedades contemporáneas occidentales, la teoria acerca de la adultez 

emergente se desarrollo. Ella explica el pasaje del desarrollo humano que estaria entre la 

adolescencia y la fase adulta, de los 18 hasta los 29 años. Desarrollar el sentido en la vida 

es una importante tarea del resarrollo humano en la edad adulta emergente y es reconocido 

como un important marcador para un funcionamiento más postivio de la persona. El ob-

jetivo de esta investigación fué adaptar una intervención norteamericana para desarrollar 

la construcción del sentido en la vida de adultos emergentes para el contexto brasileño. 

Para esta finalidad, la metodologia del IDEAS fue utilizada y una teoria del cambio fue 

desarrollada específicamente para el programa de intervención. Un estudio empírico, cu-

asi-experimental, fue realizado en la medida que fue realizada una intervención con reco-

gida de datos pre y post-test. Las relaciónes entre las variables sentido en la vida y pro-

yectos de vida con variables de salud mental estrés, eepresión y ansiedad fueron investi-

gadas. Han participado 21 adultos jóvenes (M=22, 3; DP= 4,47), de una universidad en 

el interior de São Paulo. Debido a la pandemia de COVID-19, la intervención fue reali-

zada de manera remota. Los participantes respondieron 5 instrumentos, siendo 2 para ca-

racterizar la muestra: Inventario de Dimensiones de la Adultez Emergente (IDEA) y Cri-

terio de Clasificación Económica Brasil, y 3 pruebas para evaluar las variables pre y post-



test: Cuestionario de Sentido de Vida - Versión Brasileña (QSV-BR), Escala de Proyectos 

de Vida para Adolescentes (EPVA) y Escala Reduzida de Depresión, Ansiedad y Estrés 

(DASS - 21). Ha sido aplicado también un cuestionário de satisfación del usuário. Para 

analizar los resultados obtenidos han sido utilizados el Método JT y el software IRAMU-

TEQ. El método JT ha mostrado cambios positivos y confiables post-intervención em 

todas las variables para 14 participantes. El análisis de los relatos verbales através del 

IRAMUTEQ ha indicado que la intervención promovió reflexiones acerca del self, cone-

xión entre el self y el mundo, proyectos de vida y sentido en la vida en todos los partici-

pantes. Los resultados del cuestionário de satisfación del usuário han demonstrado que 

todos los participantes evaluaron la intervención y la conducción de la medidadora como 

positivas. Así, se concluye que ha sido posible adaptar la intervención psicológica para 

promoción de sentido en la vida em adultos emergentes, un processo que generó un pro-

tótipo inicial de la misma. Se sugere que esta intervención sea realizada en contexto pre-

sencial y que nuevos estúdios sean desarrollados para prefeccionar la intervención. 

Palabras clave: Adultez Emergente; Sentido en la Vida; Proyectos de Vida; Universita-

rios; Intervención Psicológica; Estrés; Depresión; Ansiedad. 
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APRESENTAÇÃO 

 

Ter casa própria, casar, ter filhos, o que nos torna adultos? Seria a realização de 

todos esses projetos de vida? Apenas um deles? Ou simplesmente nenhum deles? Essas 

são perguntas que muitos teóricos da área do desenvolvimento humano tentam responder. 

Talvez o grande desafio de todas essas teorias seja explicar de forma qualitativa e descri-

tiva como se dá a passagem da adolescência para a vida adulta. Nos tempos atuais, essas 

são indagações que particularmente me interessam e me instigaram a transformá-las no 

meu objeto de estudo, pesquisa e trabalho.  

Em minha dissertação de mestrado (Gobbo, 2016) a temática explorada foi proje-

tos de vida de adolescentes e o resultado da dissertação foi uma escala preliminar para 

avaliar projetos de vida de adolescentes (Dellazzana-Zanon et al., 2019; Gobbo, 2016; 

Gobbo et al., 2018; Pereira et al., 2017). Desde então, a população jovem conquistou um 

lugar especial no meu coração e, também, na minha jornada enquanto profissional psicó-

loga e pesquisadora. A carreira acadêmica sempre esteve em meus planos, tornar-me do-

cente era um grande sonho, sendo assim, logo quando finalizei o mestrado, prestei a prova 

do doutorado. Contudo, infelizmente, eu não passei na seleção. Na época fiquei muito 

frustrada, triste, pois não tinha elaborado um segundo plano, mas hoje, olho para trás e 

vejo como tudo refletiu positivamente nos caminhos que tracei em minha trajetória pes-

soal e profissional.  

Ao falar do meu mestrado, não posso deixar de citar o grupo de pesquisa do qual 

faço parte, “Pesquisas em Saúde e Desenvolvimento da Criança e do Adolescente”. Foi 

por meio dele e, principalmente pela minha orientadora, Profa. Dra. Letícia Lovato Del-

lazzana-Zanon, que eu conheci e me interessei pela temática projetos de vida. Foi um 

imenso desafio ser a primeira mestranda e também a primeira doutoranda do grupo e 

tentar assumir as diversas responsabilidades dessa posição. Durante o ano entre o final do 
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mestrado e o ingresso no doutorado, segui participando dos encontros e estudos do grupo 

de pesquisa. 

No último congresso que fui em 2016 para apresentar trabalhos frutos da minha 

dissertação, entrei em uma palestra por engano, era uma palestra sobre uma análise de 

caso clínico pela Terapia Cognitivo Comportamental (TCC). Quando olhei a sigla TCC, 

já imaginei que estava no lugar errado, mas a palestra estava lotada e quando entrei, al-

gumas pessoas se prontificaram em me oferecer um lugar para sentar e acabei ficando 

sem graça de sair. Então assisti a palestra e a minha vida profissional mudou. Meus pro-

jetos de vida mudaram. A carreira clínica nunca esteve em meus planos. Desde a gradu-

ação, sempre busquei por estágios com grupos, em hospital, penitenciária e escolas, 

mesmo o estágio clínico sendo obrigatório, ele nunca tinha me conquistado. Sempre achei 

o trabalho do psicólogo clínico muito solitário e de pouco alcance social. Mas aquela 

palestra certamente mudou os caminhos que eu tinha traçado para a minha vida profissi-

onal. Pois então, este ano que não entrei no doutorado, 2017, comecei a estudar a TCC. 

Comprei livros, devorei livros, e realmente me encantei com a teoria. Na graduação não 

tive a oportunidade de estudar a TCC, então havia entrado em contato com algo novo. 

Ainda neste ano, continuei a participar do grupo de pesquisas que fazia parte desde o 

mestrado, pois o doutorado ainda estava em meus planos.  

O estudo sobre a TCC foi tão intenso, que acabei me matriculando em um curso 

de especialização em São Paulo. Neste ano, meu marido, na época namorado, havia pas-

sado em sua segunda residência no Hospital das Clínicas (HC), em São Paulo. Obvia-

mente fiquei muito orgulhosa e feliz por ele, mas foi outro fato que me pegou de surpresa 

e fez com que eu precisasse revisitar meus planos. Estávamos morando juntos em Cam-

pinas, mas morar em São Paulo modificaria muito a minha rotina. Então entrar na espe-

cialização também foi uma saída para ficar mais próximo dele e de ter um pouco mais de 
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liberdade. Tinha morado sozinha por toda a graduação de psicologia e no mestrado co-

mecei a morar junto com o meu namorado, e, agora, precisaria voltar a morar com os 

meus pais, voltar para a minha cidade natal. 

O ano de 2017 foi marcante para mim. Foi importante para o meu amadurecimento 

e para a consolidação de meus projetos de vida. Foi um ano de muita reflexão e revisitação 

dos meus objetivos. Neste ano iniciei a minha jornada enquanto psicóloga clínica e tam-

bém como docente de um curso de graduação de psicologia da cidade de Americana. 

Fiquei noiva. Foi um ano recheado de inícios de novos projetos e de consolidação de 

outros. E claro, um ano cheio de desafios. Prestei o doutorado novamente e iniciei a tra-

jetória de doutoranda em 2018. 

Para o doutorado, meu interesse enquanto pesquisadora mudou um pouco de foco. 

Ainda tinha o interesse em trabalhar com projetos de vida, com a fase do desenvolvimento 

adolescência, mas queria ir além. O interesse e a paixão em trabalhar com grupos, ainda 

existia em mim, então a ideia de desenvolver uma intervenção psicológica começou a 

nascer. E foi assim que a minha orientadora me ofereceu a oportunidade de desenvolver 

a intervenção estadunidense sobre sentido na vida intermediada pela Profa. Dra. Laíssa 

Eschiletti Prati. Não pensei duas vezes e aceitei o desafio. 

Alguns questionamentos surgiram devido a minha própria trajetória profissional. 

Quando eu li a primeira vez sobre a teoria da adultez emergente, eu tive, primeiramente, 

uma identificação. Eu vivi essa fase. Morei até meus 27 anos na casa dos meus pais, 

mesmo morando sozinha por um tempo, ainda era sustentada financeiramente por eles. 

Casei com 28 anos, mas ainda não tenho filhos. A independência financeira veio com essa 

idade também. Senti na pele o querer viver o mesmo nível socioeconômico, ou até me-

lhor, que meus pais me proporcionaram. É fato que o casamento e a paternidade, etapas 

tradicionalmente consideradas como esperadas pela sociedade, estão cada vez mais sendo 
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postergadas. E é fato também que é impossível generalizar essa vivência para todo o es-

trato da sociedade. Infelizmente não são todos os jovens que podem usufruir destes pri-

vilégios. 

Todas essas mudanças experienciadas por essa geração de adultos emergentes têm 

sido vivenciadas por mim enquanto, principalmente, psicóloga clínica, mas também en-

quanto docente. Em meu consultório, o público alvo de atendimentos são os adolescentes. 

Mas a faixa etária que predomina nos atendimentos de psicoterapia é de 25 a 32 anos. O 

interesse pela temática sobre o sentido na vida emergiu devido a esses atendimentos, com 

essa população. Em minha prática, comecei a me deparar com muita angústia, muita tris-

teza neste público de jovens adultos. Essas angústias, nos relatos desse público e nas mi-

nhas observações, tinham a ver com a falta e a mudança de modelos existentes na socie-

dade do que é ser adulto, quem pode ser considerado adulto e quais são os tipos de com-

portamentos esperados de adultos. A sensação de vazio era muito frequente, assim como 

a falta de estruturação de valores para a vida, a construção do que é importante e o porquê 

de determinada coisa ser importante, assim como a falta de perspectiva para o futuro. 

A geração de pais desses adultos emergentes, seus costumes, profissões, condição 

financeira mudaram muito e, consequentemente, a geração de adultos emergentes atual 

também mudou se compararmos às anteriores. Esses pais casaram, tiveram filhos, cons-

truíram empresas e negócios independentes cedo, ou seja, foi uma geração que atingiu a 

independência financeira ao redor dos vinte e tantos anos, e que foi educada para uma 

sociedade que já não existe mais. Quando os filhos olham para esses pais, eles ficam 

confusos, pois muitos os têm como referência, como modelo, mas desenvolver os mesmos 

projetos de vida, no mesmo tempo que eles desenvolveram, já não é mais possível. Sim-

plesmente porque não faz parte da nossa realidade e sociedade atual. Isso os confunde e 

também os frustra, pois acabam desenvolvendo a ideia de incapacidade. A realidade da 
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geração atual de adultos emergentes se mostra muito diferente e também muito desafia-

dora, principalmente no que se refere à construção da identidade, identificação profissio-

nal e inserção no mercado de trabalho, construção de valores, delineamento dos projetos 

de vida e do desenvolvimento do senso de sentido na vida. 

O interesse pela temática sentido na vida nasceu justamente dessa escuta ativa e 

questionadora dos problemas que angustiam a geração atual de adultos emergentes. Per-

cebe-se essa falta de modelos presente na sociedade e, como consequência dessa falta, 

esses jovens, muitas vezes, experienciam uma alta intensidade e frequência de sintomas 

de estresse, ansiedade e depressão em suas vidas, assim como uma relativa falta de sentido 

e de um propósito maior a ser buscado e almejado. Essas questões me motivaram a me 

aventurar na temática do sentido na vida, a entender e estudar melhor essa população de 

adultos emergentes e os novos desafios existentes em suas vidas, assim como promover 

uma intervenção psicológica que pudesse funcionar como uma bússola e guiar com me-

lhor precisão o caminho desses jovens. 

A partir desse recorte da minha trajetória pessoal que se entrelaça com a minha 

trajetória profissional, é possível afirmar que todos esses pontos contribuíram para a pro-

dução da presente tese e na imersão desses grandes temas, até então, novos para mim, na 

literatura científica: adultez emergente e sentido na vida. Para além da tese propriamente 

dita, tive a oportunidade de participar de duas publicações sobre essas temáticas: um ar-

tigo e um capítulo de livro. O artigo integra e debate a importância do desenvolvimento 

do senso do sentido na vida na adultez emergente e suas contribuições para a Psicologia 

do Desenvolvimento (Gobbo & Dellazzana-Zanon, submetido para publicação). O capí-

tulo de livro apresenta possibilidades interventivas em TCC para a construção e o desen-

volvimento de projetos de vida de adultos emergentes (Dellazzana-Zanon, et al., in press). 

Esta tese é fruto do meu estudo e aprofundamento sobre a temática da adultez emergente 
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e do senso de sentido na vida nesta fase, aqui considerada, como uma etapa do ciclo vital, 

e suas possíveis relações com variáveis emocionais como estresse, depressão e ansiedade. 

A tese foi organizada em cinco capítulos: (a) Introdução, (b) Método, (c) Resultados, (d) 

Discussão e (e) Considerações Finais. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



25 

1 INTRODUÇÃO 

 

Desenvolver o sentido na vida (SV) é uma importante tarefa do desenvolvimento 

humano na idade adulta emergente (García-Alandete et al., 2018; Garcini et al., 2013; 

Steger et al., 2009). A presença de sentido tem sido reconhecida como um importante 

indicador para um funcionamento mais positivo do ser humano e a sua ausência tem sido 

relacionada com consequências negativas para o percurso do desenvolvimento saudável 

(Damásio & Koller, 2015; Garcini et al., 2013; Steger & Shin, 2010). A falta de sentido 

está relacionada a níveis mais altos de neuroticismo (Zika & Chamberlain, 1992), estresse 

(Bauer-Wu & Farran, 2005), afetos negativos (Debats et al., 1993), depressão (Mascaro 

& Rosen, 2005), ideação suicida (Edwards & Holden, 2001), entre outros distúrbios.  

 As mudanças vividas durante a passagem pela adolescência e pela adultez emer-

gente, sejam elas físicas, sociais, relacionais, cognitivas e psicológicas, podem contribuir 

diferentemente tanto para o desenvolvimento identitário, quanto para a emergência de 

perturbações emocionais (Luyckx et al., 2013; Schulenberg et al., 2004). Em relação à 

saúde mental e ao bem-estar psicológico, com efeito, adultos emergentes apresentam 

maior índice de desenvolvimento de distúrbios psiquiátricos em relação às outras fases 

do desenvolvimento humano (Kessler et al., 2005), como transtornos de humor e de per-

sonalidade (Baldwin et al., 2005; Blanco et al., 2008; Kessler et al., 2005). 

 Nos países ocidentais desenvolvidos e em desenvolvimento, é possível compreen-

der a incidência de problemas relacionados à saúde mental nessa população. O período 

da adultez emergente coincide com o ingresso à universidade (para aqueles que a frequen-

tam), no qual os indivíduos enfrentam inúmeros desafios. Esses desafios perpassam a 

construção da identidade, o estabelecimento de relacionamentos afetivos, problemas fa-

miliares e escolares, a definição profissional e o ingresso no mercado de trabalho (Mon-
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teiro et al., 2009; Nelson et al., 2008). A entrada na universidade é considerada um perí-

odo de transição, que exige do adulto emergente constante adaptação aos novos ambientes 

e tarefas requiridas no mundo acadêmico, assim como na entrada na fase adulta (Arnett, 

2000, 2004; Jensen & Arnett, 2012). Tais pressões e exigências tornam a população uni-

versitária vulnerável a estados emocionais aversivos, como ansiedade, depressão e es-

tresse (Bayram & Bilgel, 2008; Facundes & Ludermir, 2005; Ibrahim, et al., 2013; Patias 

et al., 2016; Santander, et al., 2011).   

 A parte inicial desta Tese de Doutorado foi organizada em cinco tópicos centrais: 

o primeiro aborda o construto sentido na vida; o segundo conceitua a fase da adultez 

emergente e discute se a mesma pode ser considerada uma etapa do ciclo vital; o terceiro 

contextualiza a adultez emergente no Brasil; o quarto apresenta os possíveis riscos psico-

lógicos existentes no desenvolvimento humano a partir da teoria da psicopatologia do 

desenvolvimento; e o quinto apresenta a fundamentação metodológica da intervenção. 

 

1.1 Sentido na Vida 

  

 O interesse pelo estudo do sentido na vida (SV) pela psicologia originou-se com o 

neurologista e psiquiatra vienense Viktor Frankl a partir da Segunda Guerra Mundial (Luz 

et al., 2017). Viktor Frankl foi o responsável pela criação da escola de psicoterapia cha-

mada Logoterapia (psicoterapia centrada no sentido), também conhecida como Terceira 

Escola Vienense de Psicoterapia, ou Psicologia do Sentido da Vida, cuja premissa básica 

é a busca de sentido para a vida. A Logoterapia foi a ferramenta utilizada por Frankl para 

a prevenção do vácuo existencial e para a promoção do sentido da vida em centros de 

aconselhamento para jovens com o objetivo de reduzir o número de suicídios entre esta 

população na Europa Central (Aquino et al., 2012) durante as décadas de 1940 a 1990. 

Todo o trabalho de Frankl foi pautado em questões existenciais (Sommerhalder, 2010) e 
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seus ensinamentos têm sido recorrentemente citados em pesquisas que envolvem a temá-

tica SV como uma inspiração fundamental para o tema. 

 De acordo com Frankl, não é possível ao psicólogo dar um sentido para a vida do 

outro, mas sim ajudar o indivíduo a encontrar o seu próprio sentido (Sommerhalder & 

Goldstein, 2006). Existem quatro fatores que podem levar alguém a encontrar um sentido 

para a vida (Frankl, 1999): (a) a valorização do que é importante para a pessoa, (b) as 

escolhas que a pessoa faz, (c) a responsabilidade, e (d) o significado imediato. A valori-

zação refere-se aquilo que teve significado durante a vida da pessoa, desde os pequenos 

até os grandes eventos. As experiências de vida influenciam na maneira com que cada um 

lida com as situações. Quanto às escolhas, o indivíduo é responsável por cada escolha que 

faz ao longo da própria vida, inclusive perante situações adversas. Frankl alude o sofri-

mento como uma grande oportunidade de crescimento pessoal, o qual depende do modo 

como a pessoa o enfrenta: ela pode sucumbir à dor, ou colher ensinamentos da situação 

difícil. A responsabilidade está relacionada a tudo o que a pessoa faz, as suas escolhas e 

suas decisões. O significado imediato refere-se à capacidade de dotar de sentido as coisas 

que acontecem na vida cotidiana, sejam experiências positivas ou negativas (Frankl, 

1999). 

 Para Frankl (1999), três valores são significativos para uma vida com sentido: (a) 

valor criativo, (b) valor vivencial e o (c) valor atitudinal. O valor criativo é entendido 

como a capacidade de produzir algo significativo, por exemplo, fazer uma boa ação. O 

valor vivencial é saber vivenciar, experimentar aquilo que a pessoa recebe do mundo, que 

diz respeito às experiências de trocas afetivas ou até mesmo à interação com os objetos 

do mundo. Isto significa que o sentido pode ser encontrado em uma experiência indepen-

dentemente de qualquer ação, e um único momento de experiência intensa pode prover 

significado para a vida toda. Por fim, o valor atitudinal reflete a capacidade de transformar 
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a tragédia pessoal em triunfo, o qual representa a busca por lições de crescimento pessoal 

nos momentos difíceis (Sommerhalder, 2010). Segundo Frankl, não experienciar a vida 

por meio desses três valores, resultaria em uma falta de sentido para a vida que pode 

desencadear manifestações como ansiedade, depressão, falta de esperança e declínio fí-

sico. 

 O ser humano é a única criatura na Terra consciente sobre a morte, assim como 

desde o início da sua existência, questiona o sentido da própria vida e tenta torná-la mais 

significativa (Dogan et al., 2012). Os valores atribuídos às experiências (e.g., amar as 

pessoas, contemplar a natureza e as artes), à criatividade (e.g., criar algo para o mundo) e 

às atitudes (e.g., tomar posições em situações imutáveis de sofrimento) orientam a exis-

tência dos seres humanos e fornecem direção para a vida (Frankl, 1946/2010). Frankl 

(1963) argumentou que as pessoas vivem melhor quando percebem um senso, uma noção 

de sentido e possuem um propósito de vida, uma missão única pela qual lutar ao longo da 

vida. Em sua famosa passagem sobre o poder da escolha, Frankl deixa nítida a ideia de 

que o ser humano é atuante sob o mundo, assim como também desenvolve suas próprias 

interpretações perante as situações, além de determinar, escolher como irá agir e reagir 

perante elas: "entre estímulo e resposta, existe um espaço. Nesse espaço, encontra-se o 

poder de escolher nossa resposta. Em nossas respostas, residem nosso crescimento e nossa 

felicidade" (Pattakos, 2004, p. 8).  

 O exemplo inicial de Frankl sobre o que é SV e a importância de desenvolver a 

sua noção estimulou muitas pesquisas envolvendo essa temática, algumas das quais são 

citadas ao longo deste capítulo. O SV é amplamente considerado como um ingrediente 

crítico tanto para o bem-estar humano, como para o seu florescimento1 (Kobau et al., 

2010; Ryff & Singer, 1998; Samman, 2007; Seligman, 2011; Steger et al., 2008).  

 
1 Flourishing, no original 
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 Vale destacar que o construto SV possui uma dimensão que é construída individu-

almente e outra que é construída culturalmente (Sommerhalder, 2010). Isto significa que, 

embora individuais, os valores e temas da vida fazem parte de um todo maior que é a 

cultura na qual o sujeito está inserido. Este fato influencia nas decisões pessoais, ou seja, 

os sujeitos agem e decidem também com base em opiniões, valores e metas coletivos 

(Prager, 1997). 

 Um importante fator na compreensão da pesquisa psicológica sobre SV é separar 

o conceito aqui tematizado da questão mais filosófica sobre o sentido da vida (Debats et 

al., 1995). O termo meaning in life no original em inglês, que pode ser traduzido como 

“sentido na vida”, pode ser compreendido como a capacidade de traçar objetivos a partir 

de um sentido pessoal sobre a vida. Diferentemente do termo meaning of life no original 

em inglês, traduzido como “sentido de vida”, que abarca uma questão maior, muito mais 

filosófica e, até mesmo, religiosa. Essa questão examina a vida e o universo como um 

todo e pergunta qual é, em geral, o sentido da vida: por que existe e para que serve? Esse 

tipo de questão metafísica está "fora do alcance da moderna metodologia científica obje-

tivista" (Debats et al., 1995, p. 359). O objetivo da pesquisa psicológica sobre o SV é 

mais modesto: ele busca examinar as experiências subjetivas dos seres humanos e per-

guntar o que os leva a ter sentido em suas vidas (Martela & Steger, 2016). 

 Outro ponto relevante a ser destacado é que os termos sentido e propósito são, 

muitas vezes, usados como sinônimos. No entanto, apesar de pertencerem ao mesmo con-

junto de ideias, os estudiosos não os consideram como termos equivalentes devido à falta 

de precisão na terminologia (Bronk, 2014; Damon et al., 2003; Steger, 2012a). Damon et 

al. (2003) definiram propósito como sendo “uma intenção estável e generalizada de al-

cançar algo que é ao mesmo tempo significativo para o eu e gera consequências no mundo 

além do eu” (p.121). Esses autores explicam essa definição, pois ela destaca os seguintes 
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pontos: (a) propósito é uma espécie de objetivo, mas é mais estável e de longo alcance do 

que objetivos de nível inferior, como “chegar ao cinema a tempo” ou “encontrar um lugar 

para estacionar na cidade hoje”; (b) o propósito faz parte da busca pessoal de sentido, mas 

também tem um componente externo, o desejo de fazer a diferença no mundo, de contri-

buir para assuntos maiores do que “eu”; (c) ao contrário do sentido sozinho (que pode ou 

não ser orientado para um fim definido), o propósito é sempre direcionado a uma realiza-

ção para a qual se pode progredir (Damon et al., 2003). A diferença entre esses construtos 

pode ser entendida do seguinte modo: sentido é visto como uma importante e grande 

esfera de aspirações, enquanto propósito indica as metas de uma pessoa que influenciam 

a sua vida e a dos outros (Damon et al., 2003).  

 Embora sentido e propósito sejam construtos distintos, eles estão claramente rela-

cionados (Bronk, 2014). O sentido que as pessoas fazem do entorno que vivem, ajuda a 

orienta-las e permite que elas encontrem o seu lugar no mundo, e o sentido que é feito do 

mundo à volta molda o senso de “eu” e de propósito (Parks, 2011). Em suma, o sentido 

que é encontrado na existência de cada um, influencia a natureza de seus propósitos pes-

soais (Bronk, 2014). Dessa forma, entende-se que ao desenvolver a construção do senso 

do sentido na vida, consequentemente a construção de projetos2 de vida será estimulada 

na pessoa. 

 Existem diferentes modelos e teorias que explicam o que é SV (Steger, 2012a), o 

que contribui para a dificuldade de compreender o termo em sua extensão. Na literatura 

psicológica recente, argumentou-se que o maior consenso na definição de sentido está 

centrado em duas dimensões: coerência, ou compreensão e o sentido dado à própria vida; 

 
2 Para a presente pesquisa, os conceitos projetos de vida e propósitos são entendidos como sinônimos a 

partir da tradução da palavra purpose. A partir das considerações feitas pelo Professor Doutor Ulisses F. 

Araújo na “Apresentação à edição brasileira” do livro “O que o jovem quer na vida?” de William Damon 

(2009), Araújo (2009) explica que a expressão “projeto vital” (ou projeto de vida) é a melhor tradução 

para o termo purpose, quando expressa o sentido ético dado por Damon (2009). Para as demais traduções 

livres da palavra purpose o termo em língua portuguesa “propósito” é utilizado. 



31 

e propósito, os objetivos centrais e aspirações de uma pessoa em relação a sua vida (Ste-

ger et al., 2006). Isso se reflete na conclusão de King et al. (2006) no que diz respeito às 

diferentes maneiras como o SV tem sido compreendido: "as vidas podem ser experimen-

tadas como significativas quando: [1] são consideradas importantes para além do trivial 

ou momentâneo, [2] são desenvolvidos propósitos ou [3] tem uma coerência que trans-

cende o caos" (p. 180). Portanto, a literatura está na direção de compreender o conceito 

de SV a partir de três facetas: a vida ter valor e sentido, ter um propósito mais amplo na 

vida, e a vida ser coerente e fazer sentido (Heintzelman & King, 2014a; Steger, 2012b). 

 Para além dessas facetas, Reker e Wong (2012) sugeriram três componentes estru-

turais e pessoais que contribuem para o desenvolvimento do construto sentido na vida: 

(a) o cognitivo, (b) motivacional e (c) afetivo. O componente cognitivo é explicado pela 

percepção de sentido, que consiste em entender o sentido de experiências na vida, ou seja, 

as pessoas conseguirem avaliar a coerência de suas ações relacionadas aos seus sistemas 

de valores pessoais. Ele é considerado o ponto chave do sentido que “direciona a seleção 

de objetivos e gera sentimentos de dignidade” (Reker & Wong, 2012, p. 434). A busca 

de metas, por sua vez, leva a sentimentos de satisfação e realização, ou seja, possibilita a 

coerência para o mundo ter, fazer sentido. O componente motivacional busca a concreti-

zação de metas e objetivos significativos, que trata da busca e da consecução de objetivos 

que valem a pena, ou seja, os propósitos. Este componente reflete o tipo de objetivo que 

se espera que cresça a partir do propósito (Mcknight & Kashdan, 2009). Por fim, o com-

ponente afetivo é a sensação de realização e felicidade, que se refere a sentimentos de 

satisfação que acompanham a conquista de um determinado objetivo. O componente afe-

tivo foi o único que não recebeu praticamente nenhuma elaboração teórica ou investiga-

ção empírica (Mcknight & Kashdan, 2009). 
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 Heintzelman e King (2014b) adotam uma postura teórica que se concentra expli-

citamente na dimensão coerência do construto sentido, defendendo sua distinção das ou-

tras dimensões (motivacional e afetivo). Eles argumentam que os seres humanos têm uma 

característica adaptativa que os motiva a buscar padrões e conexões confiáveis no ambi-

ente e os recompensa quando são capazes de encontrar uma coerência em que possam 

confiar suas vidas. Eles veem a experiência cognitiva de que o mundo faz sentido como 

acompanhada de um sentimento que fornece informações sobre a presença de padrões 

confiáveis no ambiente. Os seres humanos desejam experimentar esse sentimento de sen-

tido, portanto, isso os leva a buscarem experiências que estejam de acordo com suas per-

cepções de coerência e evitem encontros com incertezas (Martela & Steger, 2016). Sendo 

assim, evidências indicam que encontrar padrões coerentes no ambiente aumenta o autor-

relato das pessoas sobre o sentido na vida (Heintzelman et al., 2013; Trent et al., 2013). 

 As abordagens sobre SV argumentam que ser capaz de dar sentido, encontrar pa-

drões e estabelecer previsibilidade no mundo confere vantagens de sobrevivência aos or-

ganismos, incluindo os seres humanos (Steger, 2009; Steger et al., 2011a). A elaboração 

mais completa desse argumento, até o momento, é o Modelo de Manutenção de Sentido3 

(MMS) (Heine et al., 2006), na qual o sentido é visto como "os relacionamentos ou asso-

ciações esperadas que os seres humanos constroem e impõem ao seu mundo" (Heine et 

al., 2006, p. 90). O MMS parte da premissa de que os seres humanos têm uma necessidade 

intrínseca de entender o ambiente a sua volta e, portanto, em situações em que o sentido 

é quebrado, é possível experimentar um sofrimento notável, incentivando a capacidade 

inata de construir sentido para ser ativado e estimulado na própria vida (Martela & Steger, 

2016). 

 
3 Tradução livre da autora para Meaning Maintenance Model. 
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 A construção do SV deve estar conectada ao desenvolvimento individual e pode 

acontecer em consonância com outros processos que fazem parte do desenvolvimento 

humano, como a construção da identidade, de relacionamentos e de projetos de vida (Ste-

ger et al., 2009). O SV é um processo cognitivo que funciona como recurso central na 

autorregulação e na autopercepção do indivíduo, possibilitando a utilização de compor-

tamentos mais adaptativos, que podem fornecer uma sensação de significado existencial 

(Damásio et al., 2014). O SV, por si só, não regula o comportamento, mas é responsável 

por direcionar os sujeitos para que, a partir da utilização de seus recursos psicossociais, 

possam superar mais facilmente os eventos estressores por meio de decisões coerentes 

vinculadas a um sistema organizado de valores pessoais (McKnight & Kashdan, 2009). 

 Evidências indicam que o SV pode ser considerado um preditor de felicidade, con-

cebida, em parte, como consequência de uma vida coerente, pautada na busca e na con-

cretização de objetivos pessoais (Krok, 2018). Reconhece-se que o SV é um marcador 

formativo do funcionamento positivo do ser humano (Steger et al., 2009), que aumenta a 

satisfação e o bem-estar psicológico e pode ser um fator de proteção da saúde mental 

(Kleftaras & Psarra, 2012; Santos et al., 2012; Steger et al., 2011b). 

 Na proporção inversa em que a presença de sentido é vista como um indicador do 

funcionamento positivo humano, a sua ausência é responsável por uma série de conse-

quências negativas para o desenvolvimento humano (Damásio & Koller, 2015). A falta 

de sentido está relacionada a níveis mais altos de neurotismo (Zika & Chamberlain, 1992), 

estresse (Bauer-Wu & Farran, 2005), afeto negativo (Debats et al., 1993), depressão 

(Mascaro & Rosen, 2005) e ideação suicida (Edwards & Holden, 2001). Considerando 

essas evidências, o SV é atualmente reconhecido como um marcador para a formação de 

um funcionamento mais positivo do ser humano (Steger & Shin, 2010). Por outro lado, a 
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falta de SV pode gerar consequências negativas no funcionamento de uma pessoa (Da-

másio & Koller, 2015) como experienciar desesperança, depressão, dependência de subs-

tâncias, comportamentos de autolesão e suicídio (García-Alandete et al., 2014; Kleiman 

& Beaver, 2013). 

 Alguns estudos (García-Alandete et al., 2018; Garcini, et al., 2013; Steger et al., 

2009) enfatizam a importância da formação do senso de SV, especialmente durante a 

adolescência/adultez emergente. O estudo de Garcini (2014), por exemplo, teve como 

objetivo analisar a relação entre SV e bem-estar psicológico em uma amostra de 180 uni-

versitários espanhóis. Os resultados desse estudo indicaram que o SV é um preditor de 

bem-estar psicológico. De acordo com o estudo, experimentar que a vida tem um sentido 

implica na quantidade de objetivos e metas vitais, na autoaceitação pessoal, no domínio 

ambiental, nos relacionamentos interpessoais positivos, no crescimento pessoal e na au-

tonomia (García-Alandete, 2014).  

 A maioria dos estudos que envolvem a temática SV, tem como objetivo investigar 

a presença ou não de sentido em diferentes populações, como adolescentes, adultos e 

idosos. São raros os estudos que têm como foco principal desenvolver o senso de sentido 

em uma determinada população, como desenvolver uma intervenção psicológica, por 

exemplo. Como o foco deste estudo foi o processo de adaptação de uma intervenção psi-

cológica para promoção de SV em adultos emergentes, buscou-se pesquisar na literatura 

intervenções sobre o desenvolvimento do SV realizadas de forma específica com adultos 

emergentes. Entretanto, não foram encontrados estudos que relatassem intervenções psi-

cológicas com o objetivo de promover sentido na vida de forma específica em adultos 

emergentes no Brasil. Foram encontrados alguns estudos sobre investigação de SV em 

adolescentes e universitários no exterior (Arbocco, 2017; Campos, 2016; Cavidad & Dí-

aaz, 2015; Fonseca, 2015; Limo, 2016;) e no Brasil (Aquino et al., 2017; Luz et al., 2017). 
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Todavia, apenas o estudo de Luz et al. (2017) teve como objetivo avaliar o processo de 

implementação e os resultados alcançados em uma intervenção para promoção de sentido 

da vida entre adolescentes. Neste estudo, participaram 47 adolescentes de ambos os sexos, 

com idades entre 15 e 17 anos, distribuídos não randomicamente em dois grupos, experi-

mental e controle. Foram realizadas também avaliações de pré e pós-testes: os participan-

tes dos dois grupos responderam inicialmente aos instrumentos Questionário Sentido de 

Vida e Escala de Afetos Positivos e Negativos. Os resultados sugeriram um aumento na 

percepção de sentido de vida; diminuição de afetos negativos e a existência de planos 

futuros específicos, indicando evidências favoráveis à eficácia da intervenção. 

 A literatura é uma importante aliada para a construção de novos estudos, princi-

palmente para estudos empíricos que têm como objetivo testar novas hipóteses. A partir 

da escassez de estudos com desenho interventivo, ressalta-se a urgência desses estudos 

nos dias atuais, principalmente pelo contexto pandêmico que o mundo enfrentou e ainda 

enfrenta, e as consequências na saúde mental da população. A passagem pela adultez 

emergente e sua existência como etapa do ciclo vital ainda não é consenso entre os autores 

do campo do desenvolvimento humano, porém, faz-se necessário debater essa teoria por 

se fazer tão oportuna e explicativa sobre o momento social e da geração de jovens da 

atualidade.  

 

1.2 Adultez emergente: uma etapa do ciclo vital? 

 

A vida humana é caracterizada por estágios que perpassam desde o nascimento 

até a morte do ser humano. Os fenômenos relacionados com o percurso do desenvolvi-

mento humano, assim como a passagem por esses estágios, é o foco das teorias do desen-

volvimento humano. A passagem por esses estágios exige o cumprimento de tarefas es-

pecíficas e desencadeia um processo de transição qualitativa de habilidades para lidar 
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com as exigências de cada estágio (Aspesi et al., 2005). A ciência do desenvolvimento se 

propõe a entender e a estudar, de forma interdisciplinar, a pessoa-contexto que está inse-

rida em um tempo-espaço, desde a concepção até a morte, tendo como norte o desenvol-

vimento das gerações anteriores e posteriores (Aspesi et al., 2005). 

Talvez o grande desafio de todas as teorias do desenvolvimento humano seja ex-

plicar de forma qualitativa e descritiva como se dá a passagem da adolescência para a 

vida adulta. Pesquisas sobre o tema tiveram como foco padrões históricos ocidentais no 

momento de transições de papéis, assumindo que a transição para a idade adulta é definida 

pelo término da escola e pela entrada no mercado de trabalho, casamento e paternidade 

(Arnett, 1997). Porém, o casamento e a paternidade, etapas tradicionalmente consideradas 

como esperadas pela sociedade, estão cada vez mais sendo postergadas, ou seja, não se 

espera mais que as pessoas se casem e tenham filhos antes dos vinte e tantos anos. Pelo 

contrário, esses anos tem sido vistos mais tipicamente como um período de mudanças e 

explorações frequentes para esses jovens adultos (Arnett, 1998).  

No que se refere à adolescência, esta começou a ser considerada uma etapa distinta 

do desenvolvimento humano apenas no século XIX com a publicação de um primeiro 

estudo intitulado Adolescence por Stalenley Hall [1844-1924] (Arnett, 1998, 2006). A 

partir desta publicação, iniciou-se um novo campo de pesquisas voltadas para a compre-

ensão dessa fase do desenvolvimento humano. Para a Organização Pan-Americana da 

Saúde (OPAS, 2003) a adolescência é “um período de evolução e maturação, da passagem 

de habilidades cognitivas e experiências emocionais menos desenvolvidas da infância 

para, idealmente, habilidades cognitivas totalmente desenvolvidas e experiências da idade 

adulta emocionalmente mais equilibradas” (p. 212). Em relação a marcos cronológicos, a 

OPAS (2003) e a Organização Mundial da Saúde (OMS) (World Health Organization 

[WHO], 2011) definiram a adolescência como o período entre os 10 e os 19 anos de idade, 
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a juventude como o período entre os 15 e 24 anos de idade e a população jovem como o 

período entre os 10 e 24 anos de idade. Ou seja, não há um consenso na literatura sobre 

quando começa e quando termina a adolescência (Smetana, 2010). Assim como ocorre 

com a adolescência, a adultez emergente é um período culturalmente construído, não é 

universal e nem imutável (Arnett, 2000). Para a presente pesquisa, para além de marca-

dores cronológicos, a população universitária será compreendida à luz da teoria proposta 

sobre a adultez emergente (AE), que será melhor explicada ao longo desta seção. 

Uma das primeiras contribuições teóricas para a conceitualização da AE nasceu 

dos próprios trabalhos do pesquisador psicanalista Erik Erikson (Monteiro et al., 2009). 

Mesmo que o autor não tenha especificado, em sua teoria sobre o desenvolvimento hu-

mano, uma etapa referente à AE, ele se referiu ao conceito de adolescência prolongada, 

típico das sociedades industrializadas, e à moratória psicossocial, “durante a qual o jovem 

adulto, mediante a livre experimentação de papéis, pode encontrar um nicho em alguma 

parte de sua sociedade” (Erikson, 1968/1976, p. 156). Dessa forma, mesmo sem haver 

uma menção específica por parte do autor, ele reconheceu a existência de um período do 

desenvolvimento humano situado entre a adolescência e a jovem adultez, no qual há o 

adiamento de responsabilidades típicas do ser adulto, assim como a experimentação de 

papéis intensificada (Monteiro et al., 2009).  

Desde 1997, Arnett começou a desenvolver estudos investigativos sobre a adoles-

cência e essa suposta fase (AE) que estaria presente entre a adolescência e a adultez. 

Nesse estudo pioneiro, Arnett (1997) investigou a concepção de adolescentes sobre a pas-

sagem para a vida adulta. Dois estudos foram feitos, um com estudantes entre 18 a 23 

anos de idade e outro com estudantes entre 21 e 28 anos de idade. Os participantes tinham 

que indicar, em um questionário contendo 40 critérios, as principais características neces-

sárias para uma pessoa ser considerada adulta. Nos dois estudos, os principais critérios 
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endossados enfatizaram aspectos do individualismo: (a) aceitar a responsabilidade pelas 

consequências de suas ações, (b) decidir sobre suas próprias crenças e valores, indepen-

dentemente dos pais ou outras influências e (c) estabelecer um relacionamento com os 

pais como um igual (adulto). Por outro lado, as transições de papéis normalmente associ-

adas à pesquisa sobre a transição para a idade adulta, como terminar os estudos, ingressar 

no mercado de trabalho, casamento e paternidade, foram rejeitadas como critérios para a 

entrada na idade adulta por uma grande maioria dos participantes em ambos estudos. Es-

ses resultados sugerem que, para essa geração de jovens estadunidenses, a transição para 

a idade adulta é feita de forma gradual, envolve um amadurecimento psicológico e é par-

ticular para cada indivíduo (Arnett, 1997). Tanto os argumentos de Erikson (1968/1976) 

como os de Arnett enfatizam a importância de se caracterizar a AE como um período 

distinto da adolescência e da vida adulta. 

É inegável que a atual geração de jovens (nascidos a partir da década de 1980) 

possui características específicas, se comparada às anteriores (Dutra-Thomé et al., 2016). 

Essas características se desenvolveram devido às diversas mudanças que vem aconte-

cendo nos cenários político, econômico e social contemporâneo, o que impacta significa-

tivamente o mercado de trabalho, tornando-o cada vez mais competitivo e complexo (Ar-

nett et al., 2018). Esses impactos no mercado de trabalho exigem que cada vez mais o 

jovem se especialize, o que torna o percurso escolar cada vez mais longo e a inserção 

laboral mais tardia (Arnett et al., 2018). Isto posto, a dependência dos pais por parte dos 

jovens prolonga-se, o que, consequentemente, altera a sequência normativa de eventos 

que marcavam a entrada na vida adulta, como a conclusão dos estudos, o ingresso no 

mundo do trabalho, a saída da casa dos pais, o casamento e a parentalidade (Mendonça et 

al., 2009). Diferentemente da ideia de marcadores da idade adulta, Gottlieb et al. (2007) 

sugerem que os critérios para se atingir o status de ser adulto são gradualmente atingidos 
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quando os jovens aceitam a responsabilidade por si mesmos, tomam decisões sozinhos e 

tornam-se financeiramente independentes. 

Para explicitar e caracterizar todas essas possíveis mudanças vividas pelos ado-

lescentes nas sociedades contemporâneas ocidentais, Arnett (2000) propôs uma teoria 

para explicar essa fase do desenvolvimento, do final da adolescência até o começo da 

idade adulta, contemplando inicialmente o período dos 18 aos 25 anos. Estudos mais re-

centes sobre a temática têm indicado que a AE vai até os 29 anos (Arnett et al., 2014; 

Dutra-Thomé & Koller, 2014, 2019; Leme et al., 2021; Núnez-Rodriguez, et al., 2021), o 

que indica que essa fase de transição tem se estendido com a passagem do tempo. A AE 

foi inicialmente descrita por Arnett (2000; 2004) no início dos anos 2000 para explicar o 

prolongamento da transição para a vida adulta, observável em jovens de níveis socioeco-

nômicos mais favorecidos, sobretudo, no contexto urbano de países industrializados. O 

autor argumenta que esse período, nomeado como emerging adulthood, adultez emer-

gente em português, não é caracterizado nem como adolescência, nem como adultez, pois 

é teórica e empiricamente distinta de ambos.  

Evidências discutidas ao longo desta seção apoiam a ideia de que o período da AE 

é distinto demograficamente e subjetivamente do período da adolescência (Arnett, 2000). 

Porém, a proximidade destas etapas do desenvolvimento humano permite perceber a 

transversalidade de algumas tarefas que lhes são comuns, como o processo de desenvol-

vimento da identidade (Luyckx & Robitschek, 2014) e o processo de autonomia (Arnett, 

2000). A construção de “quem eu sou” e de “quem eu quero ser”, perpassa tanto a ado-

lescência quanto a adultez emergente. A diferença entre essas fases está na qualidade 

dessa exploração da identidade, que é diferente nessas etapas de desenvolvimento, pois 

durante a AE, o jovem adulto experiencia mais liberdade (por precisar dar menos satisfa-
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ção para os pais) e autonomia (melhor discernimento) para explorar quem ele é, em com-

paração com a adolescência. Entretanto, deve-se ressaltar que a AE existe apenas em cul-

turas que permitem aos jovens viver um período prolongado de exploração independente, 

ou seja, culturas sem tradições de casamento para marcar a entrada na fase adulta (Arnett, 

2000). Isso ocorre, pois o tempo gasto para a exploração da identidade varia amplamente 

de acordo com a cultura, classe social, gênero, etnia e contexto de desenvolvimento ur-

bano/rural e reflete grandes diferenças na maneira como a transição para a idade adulta 

ocorre em diferentes grupos de jovens (Dávila et al., 2005). 

Em seu modelo de análise, Arnett (2001, 2004, 2006) desenvolveu três argumen-

tos específicos para embasar e explicar o conceito da AE: (a) a natureza demográfica, (b) 

a natureza identitária e a (c) natureza subjetiva. No que diz respeito à natureza demográ-

fica, o autor ressalta que o período entre 18 até 30 anos consiste em diferentes configura-

ções de moradia, por exemplo, residir com pais, amigos, namorado e/ou sozinho. Essa 

mobilidade geográfica e a passagem por múltiplos empregos são aspectos que caracteri-

zam o caráter instável, exploratório e transitório deste período da vida (Mendonça et al, 

2009). Essa diversidade pode ser advinda justamente da liberdade que é mais conferida 

aos adultos emergentes, resultado de um menor controle parental e, também, de uma me-

nor pressão social para compactuarem com o modelo de entrada na idade adulta (Arnett, 

2004). Sobre esse último aspecto, Côté (2000, 2006) discute que, atualmente, as socieda-

des ocidentais estão caracterizadas pela anomia (ausência de normas sociais consensuais), 

o que resulta na falta de suporte da própria rede de saúde, educação, familiar e de modelos 

suficientemente empregados para auxiliar na transição dos jovens para a idade adulta. 

O segundo aspecto destacado por Arnett remete às explorações identitárias pre-

sentes nesta fase do desenvolvimento. Em consonância com a teoria de Erikson 

(1968/1976) sobre o desenvolvimento da identidade, Arnett (2000) discute que o processo 
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de exploração identitária iniciado na adolescência vai se intensificar na AE, pois os jovens 

têm acesso a um maior grau de liberdade e de autonomia. Outro fator é a questão da 

moratória, conceito desenvolvido por Erikson (1968/ 1976), para falar sobre a “pausa” 

vivenciada pelos jovens para a entrada no mercado de trabalho e independência finan-

ceira. O autor reconhece também que fatores sociais podem prolongar ainda mais a mo-

ratória para além da adolescência. Porém, tal ideia parece ter se tornado normativa para 

certos estratos da sociedade atual, mesmo após mais de 50 anos após a teoria de Erikson 

ter sido escrita (Arnett, 2000; Côte, 2006).  

Em relação ao terceiro e último argumento, que envolve a questão subjetiva do 

que é ser adulto, Arnett (1998, 2000) verificou que os estudantes universitários, em sua 

maioria, manifestaram um sentimento de ambivalência em relação à percepção de si como 

adultos, ou seja, sentiam-se parcialmente adolescentes e parcialmente adultos. No en-

tanto, essa ambivalência começava a desaparecer à medida que os jovens se aproximavam 

dos 30 anos de idade. Outro fenômeno vivenciado nesta fase diz respeito às relações amo-

rosas, pois a presença de diferentes relacionamentos permite aos adultos emergentes res-

ponderem a seguinte questão identitária: “Quem sou eu? Que tipo de pessoa poderá cons-

tituir um/a bom/a companheiro/a para a vida?” (Arnett, 2000, p.473).  

Após desenvolver esses três argumentos para explicar a AE e anos de pesquisa 

com essa população, Arnett (2000, 2004) desenvolveu cinco características que descre-

vem a população de adultos emergentes: (a) idade da exploração de identidade, (b) idade 

da instabilidade, (c) idade do autofoco, (d) idade do sentir-se entre e (e) idade das possi-

bilidades. A primeira característica é a exploração da identidade, pois esse período é mar-

cado pelas diversas explorações em áreas distintas da vida, como a profissional e a afetiva. 

Nesse período, o jovem tem mais liberdade e autonomia, o que facilita experimentar e 

viver diferentes possibilidades (Monteiro et al., 2009). Explorar a identidade diz respeito 
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a fazer escolhas importantes em âmbitos cruciais da vida, como o amoroso e o laboral, na 

tentativa de integrar os interesses e preferências pessoais com as oportunidades disponí-

veis socialmente. O adulto emergente se possibilita experienciar diversos tipos de relaci-

onamentos afetivos, bem como mudanças de trajeto em sua formação educacional e pro-

fissional, pois muitos deles ainda vivem com os pais e têm deles respaldo financeiro (Ar-

nett, 2000, 2004). 

A segunda característica, a instabilidade, está relacionada às explorações e expe-

rimentações que fazem com que o adulto emergente transite por muitos lugares e se rela-

cione com diferentes pessoas. A instabilidade diz respeito, principalmente, às experiên-

cias inconstantes vividas pelo adulto jovem ao explorar sua identidade. Essas experiências 

estão relacionadas às mudanças frequentes nos âmbitos de relacionamento afetivo, mora-

dia, educação e trabalho. Por exemplo, nos Estados Unidos, jovens entre 18 e 29 anos 

variam no que se refere aos tipos de residência, sendo que alguns saem da casa dos pais 

para morar em dormitórios universitários, o que permite que tenham uma semiautonomia 

na administração de suas vidas, embora ainda contem com a ajuda financeira de seus pais 

(Amazarray et al., 2009). A companhia dos pais poderá ser substituída pelos amigos de 

república ou do alojamento universitário, ou pelos parceiros afetivos, quando não forem 

morar sozinhos. Essas mudanças são responsáveis por emergir conflitos com as pessoas 

com quem compartilham a nova moradia ou mesmo por assumir a impossibilidade de 

viver sozinhos, o que pode também, gerar sentimentos de instabilidade (Arnett, 2000, 

2004). 

A terceira característica, a idade do autofoco, refere-se à oportunidade do adulto 

jovem de tomar decisões independentemente, uma vez que, por não estar casado e não ter 

um emprego definitivo, possui menos compromissos de longo prazo nesse período da 

vida. O autofoco refere-se também à diminuição do controle social sobre o jovem adulto, 
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pois a presença constante dos pais, responsáveis e/ou professores para lhe dizer como agir 

e estabelecer regras e punições ao seu comportamento, não existe mais. Ao mesmo tempo, 

os novos vínculos com os parceiros afetivos, da universidade e/ ou do trabalho, exigem 

mais comprometimento e desempenho de posturas adultas (Arnett, 2000, 2004). A liber-

dade para tomar decisões mais independentes, que não necessitem da autorização ou con-

sentimento de outras pessoas, como ocorre na infância e na adolescência, é fundamental 

para alcançar experiência e se preparar para a vida adulta.  

A quarta característica, sentir-se entre4, diz respeito ao fato de que o jovem adulto 

não se sente completamente adolescente nem completamente adulto, uma vez que apre-

senta características de ambas as fases do desenvolvimento. É o período em que o jovem 

adulto se sente na transição de uma fase para a outra. O sentimento de ter atingido a idade 

adulta demora a ser apreendido e demanda uma transição gradual. Isso ocorre, pois os 

critérios segundo os quais os indivíduos passam a se considerar adultos são representados 

por marcadores alcançados cada vez mais tarde, como a conquista da autonomia finan-

ceira (Arnett, 2004). 

Por fim, a quinta característica, idade das possibilidades, diz respeito ao fato de 

que, em função da maior liberdade para realizar mudanças profundas em suas vidas, os 

adultos emergentes acreditam que conquistarão a vida que idealizam. Mesmo que no mo-

mento presente sua vida não corresponda ao que almejam, nessa fase eles têm uma visão 

positiva de que tudo funcionará satisfatoriamente para eles a longo prazo e expectativas 

favoráveis em relação ao futuro (Arnett, 2000, 2004). Este fato contribui para que os jo-

vens adultos desenvolvam resiliência para enfrentar os desafios desse período de forma 

positiva (Masten et al., 2006). Assim, mesmo em uma família ou contexto social mais 

empobrecido ou patogênico, existe a possibilidade de que os adultos jovens possam tomar 

 
4 Tradução livre da autora para feeling in-between. 
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uma direção mais saudável em suas vidas (Arnett, 2004). Uma revisão de 2019 sobre os 

recursos socioecológicos associados à resiliência ao longo da vida identificou que a resi-

liência de adultos emergentes era mais frequentemente conceituada como uma resposta 

pessoal ou como um conjunto de forças pessoais (Yoon et al., 2021), e que níveis mais 

elevados de apoio social, autoestima e autoaceitação estavam associados ao desenvolvi-

mento de resiliência (Theron et al., 2020). 

As primeiras quatro características que descrevem o período da AE (exploração 

de identidade, idade da instabilidade, idade do autofoco e idade do sentir-se entre) têm o 

potencial de estimular o afeto negativo, promover a autocensura e reduzir o apoio social 

(Arnett et al., 2014). A afetividade negativa envolve, principalmente, estados emocionais 

como depressão, ansiedade e estresse, os quais podem exercer papel prejudicial à saúde 

física e mental dos indivíduos (Watson & Pennebaker, 1989). Embora a quinta caracte-

rística (idade das possibilidades) esteja mais prontamente associada à saúde mental posi-

tiva, as expectativas positivas podem ser frustradas, feridas, quando elas não combinam 

com as reais circunstâncias da vida, com o contexto em que o AE está inserido. Por exem-

plo, a desvantagem do contexto pode impedir a realização das aspirações de uma trajetória 

de vida progressiva (Arnett et al., 2014). Em suma, as principais características ligadas à 

idade adulta emergente podem ser prejudiciais para a saúde mental dessa população; esse 

potencial negativo é exacerbado quando adultos emergentes também são expostos à ad-

versidade (Masten et al., 2006; Tanner, 2014; Tanner & Arnett, 2013). 

Importante mencionar que a teoria sobre a AE tem recebido algumas críticas (Byn-

ner, 2005; Côté & Bynner, 2008;). Em uma dessas críticas, questiona-se se a AE é real-

mente um estágio do desenvolvimento humano ou se seria apenas uma consequência, um 

sintoma de uma nova configuração de sociedade (Brandão et al., 2012). Outro questiona-

mento a AE é se o desenvolvimento deste conceito apenas protela o reconhecimento do 
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início da vida adulta, na medida em que os marcadores da passagem para a vida adulta 

demoram mais para se consolidar (Kublikowski & Rodrigues, 2016). Independentemente 

desses questionamentos, a entrada na idade adulta tem acontecido mais tarde e com ca-

racterísticas específicas, na contemporaneidade, inclusive no Brasil. 

 

1.3 Adultez emergente no contexto brasileiro 

 

O estudo da adultez emergente no Brasil apresenta um desafio devido aos seus 

contrastes socioeconômicos e sua classificação ambígua entre país desenvolvido e em 

desenvolvimento, o que pode impactar no fenômeno de maneira única e diferente de ou-

tros países (Arnett et al., 2018; Brandão et al., 2012; Dutra-Thomé & Koller, 2014). Isso 

ocorre, pois o Brasil não se classifica como um país desenvolvido, porém, não se encaixa 

totalmente como um país em desenvolvimento, por ser mais rico do que a maioria dos 

países em desenvolvimento (Organização para a Cooperação e Desenvolvimento Econô-

mico [OECD], 2015). Essa questão é o ponto principal para a compreensão do fenômeno 

da AE, pois países industrializados e pós-industrializados exigem um alto nível de espe-

cialização para chegar em um cargo profissional, o que faz com que os jovens posterguem 

a vivência do matrimônio e o planejamento de filhos justamente para se obter um elevado 

e melhor nível educacional para se prepararem melhor para o difícil e competitivo mundo 

do trabalho (Arnett, 2000).  

Cenários vulneráveis de desenvolvimento econômico geralmente são acompanha-

dos de exclusão social e escassez de acesso a recursos básicos de sobrevivência, como 

saneamento básico, educação de qualidade, formação profissional e emprego (Murray, 

2003). Devido aos contextos de vulnerabilidade, a transição para a AE ocorre sob a ex-

posição de diversos fatores de risco, que podem impactar negativamente o desenvolvi-
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mento destes jovens (Niquice et al., 2018). Por exemplo, o fato de muitos jovens brasi-

leiros viverem em contextos caracterizados por adversidades, faz com que eles se insiram 

muito cedo no mercado de trabalho e conciliem trabalho com estudos (Dutra-Thomé & 

Koller, 2014; 2019). Não por acaso, adultos emergentes provenientes de níveis socioeco-

nômicos baixos tendem a assumir mais responsabilidades adultas precocemente (e.g. tra-

balhar para ajudar com a renda familiar, casar e morar sozinho), o que atrapalha a vivência 

de um período mais exploratório de suas identidades. Conforme mencionam Leão et al. 

(2011), a pobreza, e o contexto social vulnerável, faz com que os jovens se insiram pre-

cocemente no mercado de trabalho, obrigando-os a conciliarem trabalho com estudos, o 

que interfere na qualidade do tempo investido para a aprendizagem e desenvolvimento 

pessoal. Por outro lado, há maior probabilidade de que esses jovens se considerarem ple-

namente adultos, pois não possuem a característica do sentimento de ambivalência da AE 

(Dutra-Thomé & Koller, 2014).  

Em contrapartida, os adultos emergentes procedentes de níveis socioeconômicos 

mais elevados têm maior probabilidade de obter educação superior durante a AE e são 

menos propensos a estar desempregados e a casar e ter filhos mais tarde (Arnett, 2015; 

Dutra-Thomé & Koller, 2014). Portanto, é importante realizar um recorte de classe para 

demonstrar as peculiaridades de cada estrato social em relação à AE. 

Embora o Brasil tenha características socioeconômicas distintas do contexto eu-

ropeu e da América do Norte, é possível identificar traços comuns na população que con-

solidam o surgimento de uma nova passagem para a fase adulta, especialmente em deter-

minados estratos sociais do país (Brandão et al., 2012). Deve-se ressaltar que, desde o 

surgimento da AE, Arnett (2000) sempre deixou evidente que a AE é um fenômeno cul-

turalmente variável. 
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O primeiro estudo do qual se tem notícia envolvendo a população de adultos emer-

gentes no Brasil foi o de Brandão et al. (2012). Nele, é feita uma discussão a respeito do 

conceito de AE e de sua aplicabilidade. Tal conceito é discutido no âmbito da cultura de 

Portugal e, a partir do que é debatido em estudos anteriores, faz-se uma comparação com 

a população do Brasil. Nesse estudo, apenas três pesquisas realizadas anteriormente no 

Brasil são utilizadas para discutir o fenômeno da AE na cultura brasileira (Henriques et 

al., 2004; Silveira, 2004; Wendling & Wagner, 2005). Porém, em nenhuma dessas pes-

quisas o conceito ou a teoria sobre AE foram mencionados. 

Estudos realizados no Brasil no início dos anos 2000 – período em que a AE co-

meçou a ser descrita nos Estados Unidos – denominaram de Geração Canguru o fenômeno 

dos jovens adultos que permanecem na casa dos pais mesmo que já tenham idade para 

buscar sua autonomia (Henriques et. al., 2004). Na mesma época, estudiosos das relações 

familiares no Brasil chamaram atenção para o fenômeno do Ninho Cheio, que corres-

ponde ao prolongamento da convivência familiar parental pela permanência dos filhos 

adultos na casa dos pais (Vieira & Rava, 2012; Silveira & Wagner, 2006). Evidências de 

pesquisas realizadas em capitais brasileiras como Porto Alegre, Rio de Janeiro e São 

Paulo indicam que adultos jovens escolarizados de classes médias urbanas se diferenciam 

da geração de seus pais por adiarem a saída de casa, por receberem um alto investimento 

educacional e por demorarem para se inserir no mercado de trabalho (Silveira & Wagner, 

2006).  

A permanência no núcleo familiar descrita tanto pela Geração Canguru como pelo 

Ninho Cheio é justificada pelo conforto, pela vontade de manter o status social e pela 

maior possibilidade de explorar e investir em si mesmo, o que é possível em virtude do 

apoio financeiro parental e do desejo de se inserir em cargos profissionais que permitam 

a manutenção do nível socioeconômico da família de origem (Galambos & Martínez, 
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2007; Henriques et al., 2003, Kublikowski & Rodrigues, 2016; Vieira & Rava, 2012). 

Entretanto, as consequências dessa estadia prolongada na casa dos pais podem dificultar 

o desenvolvimento pessoal do adulto jovem e a sua consequente emancipação física e 

emocional da família de origem (Silveira & Wagner, 2006).     

A Geração Canguru e o Ninho Cheio são fenômenos identificados em pesquisas 

nacionais que podem auxiliar a exemplificar a AE no Brasil. Nesse sentido, é interessante 

notar que, apesar de receberem denominações diferentes, esses fenômenos se referem, em 

parte, à mesma situação, além de ambos começaram a ser descritos no final da segunda 

metade do século XX, o que sugere uma manifestação de uma nova tendência em relação 

ao comportamento de adultos jovens e suas famílias.  

De acordo com Dutra-Thomé e Koller (2019), a transição para a vida adulta dos 

brasileiros pode ser resumida em dois modelos: o tradicional e o parcial. O modelo tradi-

cional é composto por indivíduos que já concluíram os estudos, estão trabalhando, saíram 

da casa dos pais e se tornaram donos da própria casa (com ou sem companheiros e filhos). 

O modelo parcial é composto por indivíduos que já saíram da escola e estão trabalhando, 

mas ainda moram com os pais (Dutra-Thomé & Koller, 2019). No Brasil, a transição para 

a vida adulta é afetada pelo fenômeno do familismo, que pode ser explicado como a von-

tade de ser próximo e/ ou manter um relacionamento próximo com os pais (Dutra-Thomé 

& Koller, 2019), assim como ocorre em outros países latinos e asiáticos (Facio et al., 

2007; Zhong & Arnett, 2014). Apesar de terem condições financeiras de morarem sozi-

nhos, muitos desses jovens optam por residir com a família, o que reforça a ideia de fa-

milismo no país e de que, para eles, atingir a idade adulta não está relacionado a deixar a 

casa dos pais (Camarano et al., 2004). A fim de melhor ilustrar como ocorre a AE no 

Brasil, apresentam-se a seguir alguns estudos nacionais envolvendo a população de adul-

tos emergentes. 
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Em 2014, Dutra-Thomé e Koller (2014) desenvolveram um estudo de caráter em-

pírico, descritivo e transversal sobre a transição para a vida adulta em brasileiros de dife-

rentes níveis socioeconômicos (NSE), considerando o fenômeno da AE. Participaram do 

estudo 547 jovens, de ambos os sexos, residentes em Porto Alegre (RS) entre 18 e 29 

anos, de NSEs baixo e alto. Utilizou-se o Questionário da Juventude Brasileira, segunda 

versão, do qual foram selecionadas as variáveis: sociodemográficas (sexo, cor da pele, 

estado civil, estado residencial, contribuição para a renda familiar e NSE), acesso à tec-

nologia, situação educacional e situação de emprego. Duas perguntas foram adicionadas 

ao questionário: percepção da idade adulta e critérios para atingir a idade adulta. Os re-

sultados do estudo indicaram que mais de 50% da amostra percebeu-se ambivalente 

quanto a ter atingido ou não a vida adulta, o que pode indicar a existência da AE em 

indivíduos de ambos NSEs. Todavia, a AE mostrou-se mais provável de ocorrer em con-

textos de NSE alto, e o grupo de NSE baixo apresentou tendência a assumir maiores res-

ponsabilidades adultas precocemente (como trabalhar para ajudar com a renda familiar, 

casamento e morar sozinho), o que dificulta a vivência de um período mais exploratório 

de suas identidades. 

A fim de destacar a importância das habilidades sociais na transição para a vida 

adulta, o estudo de Pereira et al. (2016) objetivou avaliar as relações das habilidades so-

ciais e de pensamentos negativos referentes às interações sociais com variáveis intrínse-

cas (autoestima, autoeficácia e ansiedade social) e extrínsecas (relacionamentos sociais e 

violência), consideradas protetivas ou de risco. Participaram do estudo 521 adultos emer-

gentes entre 18 e 30 anos residentes em todos os estados brasileiros. Foram utilizados os 

instrumentos: Escala Multidimensional de Expressão Social, Escala de Ansiedade Social, 

Questionário Juventude Brasileira segunda versão, Questionário para Avaliação das Re-

lações de Amizade e Escala de Satisfação no Trabalho. Os participantes foram agrupados 
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com base em seus escores de habilidades sociais e presença de pensamentos negativos 

frente a interações sociais. As comparações entre os grupos demonstraram diferenças sig-

nificativas. O grupo socialmente competente, é composto por pessoas que possuem um 

repertório de habilidades sociais e de pensamentos que possibilitam a interpretação dos 

acontecimentos sociais e que estão inseridas de forma mais funcional. Este grupo apre-

sentou médias superiores de fatores de proteção e inferiores nos fatores de risco em rela-

ção aos demais. Habilidades sociais podem ser consideradas como um fator de proteção 

e sua presença está associada a melhores índices de autoestima, autoeficácia e qualidade 

nos relacionamentos dos adultos emergentes. Um repertório de habilidades sociais ade-

quado pode auxiliar os adultos emergentes a lidarem com problemas, bem como a cons-

truir relações sociais significativas (Pereira et al., 2016). 

O estudo de Dutra-Thomé e Koller (2017) teve como objetivo validar o Inventário 

de Dimensões da Adultez Emergente (IDEA) no Brasil. O IDEA é composto por uma 

declaração: "Este período da sua vida é ..." seguido por 31 itens (e.g., tempo de confusão, 

tempo de não certeza se você atingiu a idade adulta completa). Os participantes indicam 

o grau em que concordaram ou discordaram da frase descrita, em uma escala de quatro 

pontos, de discordo totalmente a concordo totalmente. Os resultados indicaram que o in-

ventário apresentou uma estrutura diferente no Brasil quando comparado com a medida 

original. Por exemplo, o item separar-se dos pais migrou da dimensão Exploração da 

Identidade para a dimensão Foco em Si Mesmo, fato influenciado por especificidades 

culturais brasileiras. O inventário apresentou uma nova estrutura fatorial com caracterís-

ticas específicas da distribuição dos itens na estrutura original, relacionadas ao contexto 

brasileiro, o que reforça a ideia de que cada país é único em desenvolver a passagem pelas 

etapas do ciclo vital e, consequentemente, pela AE. 
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Outro estudo de Dutra-Thomé et al. (2017) teve como objetivo investigar associ-

ações entre fatores de proteção (conexão com a instituição de ensino e família) e de risco 

(eventos estressores) com a autoestima e a autoeficácia e caracterizar adultos emergentes 

brasileiros nas cinco regiões do país. A amostra foi composta por 1.996 jovens entre 18 e 

29 anos e foram consideradas variáveis demográficas, laborais e educacionais. Os resul-

tados indicaram que o fenômeno da AE é menos provável de ocorrer no Nordeste do 

Brasil, em razão de problemas estruturais como baixa renda, que diminuem o acesso à 

educação. Conexão com a família, com a instituição educacional e com a comunidade 

foram identificados como fatores de proteção em todas as regiões do país. Esses resulta-

dos salientam a importância do papel das instituições familiares, educacionais e comuni-

tárias como ambientes de proteção para a promoção do desenvolvimento dos jovens du-

rante a AE, particularmente nas regiões de maiores problemas de acesso à educação e ao 

trabalho (Dutra-Thomé et al., 2017). 

A pesquisa realizada por Pereira et al. (2018), visou investigar os fatores de risco 

e proteção para a tentativa de suicídio na AE. Participaram do estudo 189 pessoas de 18 

a 30 anos, sendo que 63 pessoas tinham histórico de ideação suicida e 63 pessoas nunca 

tinham tido ideações nem tentativas. Utilizou-se um instrumento com as seguintes ques-

tões: (a) você já pensou em se matar?, (b) você já tentou se matar?, e (c) caso a resposta 

anterior seja sim, você ainda possui esse pensamento?. Investigaram-se também as vari-

áveis ansiedade social, autoeficácia, expressão social, relações de amizade e estressores 

desenvolvimentais. Os resultados indicaram que o grupo que não possui ideação suicida 

apresentou médias superiores em autoeficácia, autoestima e relacionamento familiar, en-

quanto o grupo que apresentou ideação suicida teve médias superiores em ansiedade so-

cial, o que sugere que fatores protetivos (e.g., amizade, autoestima e autoeficácia) são 
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essenciais para a prevenção ao risco de suicídio e auxiliam na resolução de problemas 

durante a AE. 

O estudo de Freire (2018) teve como objetivo mensurar os marcadores da AE uti-

lizando o Questionário Marcadores da Adultez (Arnett, 2000). Para isso, o estudo com-

parou jovens universitários que estavam no início da graduação, com jovens que estavam 

no término do curso para verificar se havia diferenças entre os marcadores e como cada 

um desses grupos se percebia enquanto adultos. Participaram 330 estudantes de Psicolo-

gia da região do Triângulo Mineiro, com idades entre 18 a 30 anos. Os resultados desse 

estudo indicaram que os estudantes estão ingressando mais tardiamente na faculdade. 

Além disso, o marcador que mais impacta na passagem do jovem para a maturidade está 

na independência e na maturidade emocional e que, efetivamente, existe um prolonga-

mento da transição da adolescência para a vida adulta, ocasionando reflexos na inserção 

dessa população no mercado de trabalho e na consolidação de carreiras. 

Em um estudo mais recente, Dutra-Thomé e Koller (2019) investigaram a vivên-

cia, ou não, da AE de brasileiros de NSE diferentes. Os resultados do estudo indicam que, 

embora ambos os grupos de NSE diferentes experienciem a AE, aqueles de NSE baixos 

seguem um curso diferente até a idade adulta, com uma moratória tardia, e os de NSE 

altos são mais propensos a experimentar todas as características da AE, como observado 

em países industrializados. Outro resultado interessante refere-se à característica da ex-

ploração da identidade: os jovens adultos de NSE mais altos têm um tempo maior para 

refletir sobre quem são e o que querem se tornar, pois desfrutam de uma condição finan-

ceira melhor e não precisam, necessariamente, se inserir no mercado de trabalho enquanto 

estudam. Essa população tem maior probabilidade de obter educação superior durante a 

AE, é menos propensa a estar desempregada e tende a casar e a ter filhos mais tarde. Os 

resultados desse estudo indicam que a situação socioeconômica impacta nas trajetórias 
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do desenvolvimento da população jovem do país e que jovens de diferentes NSEs viven-

ciam a AE, porém de forma distinta, o que corrobora evidências de estudos anteriores 

sobre a temática (Arnett, 2004, 2006, 2011; Dutra-Thomé & Koller, 2014). 

Os estudos apresentados neste capítulo indicam que a AE não é um fenômeno 

universal, ou seja, não acontece da mesma forma em diferentes países e em diferentes 

contextos de um mesmo país. Isso significa que, nos países em desenvolvimento, apenas 

a parcela dos jovens pertencentes a grupos econômicos e áreas urbanas mais elevadas 

experienciam a AE (Arnett, 2004, 2006, 2011; Dutra-Thomé & Koller, 2014, 2019). Na 

América Latina, por exemplo, a AE está presente nas camadas mais ricas da sociedade, 

porém, não pode ser considerada um período normativo neste continente (Galambos & 

Martínez, 2007). Assim como na América Latina, no Brasil, o adiamento dos papéis tra-

dicionais do que é considerado ser adulto e a possibilidade de exploração de identidades 

não se aplicam a todos os NSEs e realidades culturais existentes em todo o país (Dutra-

Thomé & Koller, 2014).  

A partir das evidências existentes sobre AE no país, pode-se pensar que indepen-

dentemente de a AE ser uma fase do ciclo vital, ou de ser apenas resultado de uma nova 

configuração social, é fato que as mudanças econômicas, políticas e sociais que vem ocor-

rendo no Brasil impactam no modo como os adultos jovens se desenvolvem dentro da 

sociedade. É claro que é impossível generalizar essa mesma condição para todos os jovens 

do país, ainda mais em um país extremamente heterogêneo como o Brasil. É fato também 

que todas essas mudanças vividas por esses adultos emergentes impactam a própria cons-

trução da identidade dos mesmos. 

Os resultados das pesquisas mencionadas mostram também que a fase de transição 

para a idade adulta mudou, o que precisa ser levado em consideração para uma compre-
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ensão mais saudável dessa passagem do ciclo vital. Compreender os impactos dessas mu-

danças a partir da ótica da Psicologia do Desenvolvimento pode ajudar na construção de 

estratégias preventivas e interventivas responsáveis pela promoção e manutenção da sa-

úde mental dessa população. Importante destacar que todas as mudanças físicas, sociais, 

relacionais, cognitivas e psicológicas vivenciadas durante a AE (e. g., instabilidade em 

diferentes dimensões da vida) podem contribuir para o desenvolvimento saudável ou para 

a emergência de perturbações emocionais (Luyckx et al., 2013; Schulenberg et al., 2004). 

Nesse sentido, a forma como ocorre a transição para a vida adulta e a inserção no mercado 

de trabalho podem impactar significativamente a forma como esses jovens se veem e se 

constroem no mundo a sua volta, o que impacta também na qualidade de sua saúde men-

tal. 

 

1.4 Riscos no desenvolvimento humano: psicopatologia do desenvolvimento 

 

A adolescência e a AE, enquanto etapas desenvolvimentais de um indivíduo, são 

comumente associadas ao surgimento de perturbações emocionais (e.g., distress) e de 

quadros psicopatológicos específicos (e.g., perturbações depressivas) (Kessler et al., 

2005). De acordo com a perspectiva teórica da Psicopatologia do Desenvolvimento (Ci-

cchetti & Cohen, 2006), o insucesso na realização das tarefas desenvolvimentais associ-

adas a cada etapa poderá manifestar-se na emergência de perturbação emocional e mal-

estar psicológico o que chama a atenção para a existência de diferenciação entre trajetó-

rias desenvolvimentais inadaptativas e adaptativas (Cummings et al., 2000). Logo, im-

porta ao pesquisador, assim como ao profissional de saúde interessado, analisar o papel 

da etapa desenvolvimental em que o indivíduo se encontra, considerando as diferenças 

no nível das tarefas que estão condicionadas a cada uma dessas etapas, ou seja, o que se 

é esperado que cada pessoa cumpra ao perpassar e evoluir por cada uma dessas fases do 
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ciclo vital. As transições de fases da vida implicam grandes mudanças em contextos e 

também em papéis sociais, o que pode contribuir para alterações na saúde mental e no 

possível desenvolvimento de psicopatologias (Schulenberg et al., 2004).  

Nas últimas duas décadas, a AE ganhou considerável atenção nas pesquisas sobre 

saúde pública, por estar associada a correlatos psicológicos e ser uma das fases do desen-

volvimento humano responsável pelas principais preocupações em relação à saúde mental 

(Baggio et al., 2016). No entanto, a relativa falta de atenção dada ao período que antecede 

a adultez nas teorias e investigações empíricas sugere uma suposição de que os eventos e 

experiências que constituem a transição para a idade adulta são relativamente irrelevantes 

para o curso da psicopatologia e da saúde mental (Schulenberg et al., 2004). As experi-

ências iniciais do desenvolvimento (infância) podem ser críticas e merecem toda a aten-

ção que recebem no desenvolvimento de estudos; no entanto, suas influências sobre uma 

possível psicopatologia e na saúde mental posteriores são, provavelmente, mediadas e, às 

vezes, revertidas por experiências tidas na idade adulta (Curtis e Cicchetti, 2003; Sroufe, 

1997; Sroufe et al.,1999). 

É fato que a transição para a vida adulta, seja ela contínua desde a adolescência 

ou passando pela AE, é uma transição única para cada um e cheia de desafios. Poucos 

estudiosos, ou até mesmo nenhum, da área da psicopatologia argumentariam que o perí-

odo entre a adolescência e a idade adulta é simplesmente uma fase tranquila pela qual os 

indivíduos passam intocados, sem experienciar algum grau de sofrimento psicológico 

(Schulenberg et al., 2004). Evidências indicam que adultos emergentes correm maior 

risco de desenvolverem distúrbios psiquiátricos, como transtornos de humor e de perso-

nalidade (Baldwin et al., 2005; Blanco et al., 2008; Kessler et al., 2005). Pode-se citar 

como exemplo, o estudo de Arnett et al. (2014) no qual foi constatada a prevalência de 
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algum tipo de transtorno psiquiátrico em até 40% dos adultos emergentes nos Estados 

Unidos.  

A Psicopatologia do Desenvolvimento pode ser entendida como o estudo das ori-

gens e do curso dos padrões individuais de desadaptação comportamental (Sroufe & Ru-

tter, 1984). Seu objetivo principal é fornecer um entendimento dos processos subjacentes 

à continuidade e à mudança de padrões com foco em como acontecem os processos ao 

longo do desenvolvimento humano, e não no mapeamento das progressões relacionadas 

à idade (Rutter, 1984; Rutter & Sroufe, 2000). É preciso entender o conceito de desen-

volvimento como um processo dinâmico e ativo, no qual os significados atribuídos às 

experiências alteram suas consequências e a noção de que os caminhos individuais podem 

divergir tanto em suas origens quanto em seus finais (Cicchetti & Rogosch, 1996).  

 A infância é por excelência o período do desenvolvimento humano que mais re-

cebe atenção em estudos para discutir o curso dos transtornos mentais (Rutter, 1984). Por 

outro lado, a transição para a idade adulta e seus impactos na saúde mental tem sido menos 

estudado. Evidências indicam que existe uma continuidade dos transtornos mentais entre 

infância, adolescência e idade adulta, e que a probabilidade de adultos que têm esses 

transtornos já os apresentarem desde a adolescência é alta (Kim-Cohen et al., 2003). Sabe-

se também que pessoas que apresentam um transtorno na adolescência, como a depressão, 

podem desenvolver outros transtornos na vida adulta, como ansiedade, desordens relaci-

onadas ao abuso de substâncias psicoativas, e comportamento suicida (Thapar et al., 

2012). 

A importância desse campo de investigação, a Psicopatologia do Desenvolvi-

mento, derivou das mudanças significativas no funcionamento que ocorrem na vida adulta 

e do poderoso impacto das principais experiências vividas nesta fase. A descoberta de 
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que as pessoas variam em suas trajetórias de vida, ou seja, é impossível ver o desenvol-

vimento como uma progressão universal aos indivíduos que varia apenas em seu tempo 

(Emde & Spicer, 2000). Essa é uma abordagem que difere do que geralmente é discutido 

nas teorias tradicionais do desenvolvimento humano, que focam em uma progressão uni-

versal dos estágios pré-determinados, sejam definidos em termos de estágios psicossexu-

ais (Freud, 1905/1953), fases cognitivas (Piaget, 1970) ou tarefas e crises sociais (Erik-

son, 1950), cujas diferenças individuais são vistas em termos de fixação ou regressão de 

estágio ou adaptação de fase. 

Outro aspecto relevante desse campo investigativo é a importância do contexto 

social, e até que ponto o que parecia ser universal foi muito influenciado pelas experiên-

cias individuais da vida (Rutter & Sroufe, 2000). É preciso entender o desenvolvimento 

como um processo dinâmico e ativo no qual os sentidos atribuídos às experiências vividas 

alteram as consequências e a noção de caminhos individuais que divergem tanto em suas 

origens, quanto em seus finais (Cicchetti & Rogosch, 1996). 

A Psicopatologia do Desenvolvimento acopla perspectivas sociais, genéticas e de-

senvolvimentais e testa suas hipóteses por meio de métodos epidemiológicos e estatísticos 

específicos, com foco em compreender as origens e o curso dos transtornos mentais (Ru-

tter & Sroufe, 2000). Os estudiosos interessados neste tema privilegiam diferentes abor-

dagens e conceitos, mas confluem no entendimento de que os transtornos mentais são 

possíveis resultados do processo de desenvolvimento (Sroufe, 1997). Outro ponto de con-

cordância mútua é em relação a ideia de que os transtornos mentais surgem a partir de 

inter-relações dimensionais complexas e em múltiplos níveis, entre características espe-

cíficas do indivíduo (fatores biológicos, genéticos e psicológicos), características ambi-

entais (relacionamentos interpessoais, cuidado parental, exposição a eventos estressores) 
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e sociais (vizinhança, rede de apoio social, nível socioeconômico) (Cicchetti & Cohen, 

2006; Rutter & Sroufe, 2000).  

Para fins deste estudo, é importante também discutir a definição de saúde mental. 

A Organização Mundial da Saúde (OMS, 2014) define saúde mental como "um estado de 

bem-estar no qual um indivíduo percebe suas próprias habilidades, pode lidar com os 

estresses cotidianos, pode trabalhar produtivamente e é capaz de contribuir para sua co-

munidade". O debate sobre o que significa ter saúde mental é extenso na literatura, sendo 

importante ressaltar que ter saúde mental não é simplesmente a ausência de comorbidades 

e de traços psicopatológicos, mas sim o quanto e como a pessoa lida com eles em seu dia 

a dia. Considerando-se que o público alvo deste estudo são adultos emergentes universi-

tários, apresentam-se a seguir alguns dados importantes que ressaltam a importância de 

se conduzir intervenções psicológicas para prevenir e atenuar possíveis traços de estresse, 

ansiedade e depressão nessa população. Apresenta-se também uma breve definição de 

cada uma dessas variáveis, uma vez que são as variáveis investigadas no presente estudo.  

Em um relatório da V Pesquisa Nacional de Perfil Socioeconômico e Cultural dos 

(as) Graduandos (as) do Instituto Federal de Educação, Ciência e Tecnologia do Espírito 

Santo (IFES) publicado pelo Fórum Nacional de Pró-Reitores de Assuntos Estudantis 

(Fonaprace, 2019), um dos assuntos abordados foi a saúde mental dos universitários. Ob-

jetivou-se conhecer as dificuldades emocionais que interferiam na vida acadêmica dos 

universitários nos últimos 12 meses. O percentual de estudantes que relataram apresentar 

alguma dificuldade emocional foi de 83,5%. A ansiedade afeta 6 a cada 10 estudantes. A 

ideia de morte afeta 10,8% da população-alvo e pensamento suicida 8,5%. Relativamente 

à IV Pesquisa, o percentual de estudantes com ideação de morte era 6,1%, enquanto pen-

samento suicida afetava 4%. Uma das recomendações desse relatório é que é preciso focar 

e investir mais na saúde mental de estudantes universitários, uma vez que o suicídio é 
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considerado a segunda maior causa de morte entre o público universitário (Santos et al., 

2012). 

Alguns transtornos mentais têm seu início na infância e pré-adolescência (World 

Health Organization [WHO], 2012). Assim como existem evidências convincentes de 

que os transtornos de ansiedade são os transtornos psiquiátricos mais frequentes na infân-

cia, adolescência e idade adulta (Essau, et al., 2018). Também na adolescência, há uma 

predisposição ao estresse – devido às alterações cognitivas, emocionais, sociais e corpo-

rais típicas desta fase. O estresse pode ser definido como “[...] uma reação do organismo 

com componentes físicos, psicológicos, mentais e hormonais, gerada pela necessidade de 

lidar com algo que, naquele momento, ameaça à estabilidade mental ou física da pessoa” 

(Lipp, 2000, p. 21). Experienciar o estresse pode conduzir o indivíduo a apresentar baixa 

tolerância às frustrações e às desilusões da vida (Pais-Ribeiro et al., 2004). 

O transtorno de ansiedade e o transtorno depressivo, assim como seus traços, estão 

entre os transtornos mentais mais prevalentes entre a população norte-americana (Ame-

rican Psychiatric Association [APA], 2014; Steel et al., 2014; WHO, 2000). A ansiedade 

é uma reação e uma emoção natural do ser humano. Ela é necessária e importante para a 

adaptação em relação ao meio. Porém, quando experienciada em excesso, ela não pro-

move adaptação e sim uma desestabilização emocional na pessoa (APA, 2014). A ansie-

dade pode ser entendida como uma emoção de ordem futura, que tem como objetivo pre-

parar o indivíduo para situações de perigo e de ameaça e que envolvem respostas cogni-

tivas, afetivas, fisiológicas e comportamentais com o objetivo maior de autoproteção 

(Clark, & Beck, 2012).  

A depressão é uma condição que pode ser experienciada por um humor deprimido, 

falta de disposição/energia, perturbações do sono e de apetite, assim como diversos outros 

sintomas nas dimensões da vida, podendo variar muito de pessoa para pessoa (Cowen, 
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2017). Por mais que exista uma clara diferenciação entre a ansiedade e depressão, os sin-

tomas apresentados pelas pessoas nem sempre vão ser de ordem apenas depressiva ou 

ansiosa, sendo que pode ocorrer de forma inespecífica e sobreposta (Clark & Watson, 

1991). Importante destacar que a ansiedade e o estresse podem acontecer de forma adap-

tativa, ou seja, se apresentar na valência positiva (como uma resposta fisiológica a algum 

evento estressor), assim como podem se apresentar na valência negativa (quando a dura-

ção e a intensidade superam os níveis adaptativos), podendo, assim, se configurar como 

um transtorno mental (Faro & Pereira, 2012). 

Estima-se que sintomas de estresse, ansiedade e depressão estejam aumentando 

em toda a população. Resultados de um estudo realizado pela WHO (2017) indicam que 

4% da população global e 6% da população brasileira apresentaram prevalência de pelo 

menos um dos subtipos de transtornos depressivos (maior, persistente, induzido por subs-

tância/medicamento). Esses dados, mesmo sendo prévios à pandemia, já são alarmantes 

e ressaltam a importância do desenvolvimento de estratégias de prevenção e intervenção 

para promover uma melhor qualidade de vida para a população brasileira.  

Dada a prevalência de transtornos mentais na idade 18-29 anos, um conceito dis-

tinto de desenvolvimento deste período é imperativo (Arnett et. al., 2014). Uma das ca-

racterísticas principais que marcam o período da AE, é a característica da idade do sentir-

se entre. Ao vivenciar essa característica, a mesma pode provocar sentimentos de depres-

são e ansiedade em alguns adultos emergentes, especialmente aqueles que acreditam que 

deveriam se sentir mais adultos em sua idade atual do que realmente são. Em um estudo 

pelo campus de uma universidade nos Estados Unidos com o objetivo de investigar se os 

participantes se consideravam adultos ou não, em resposta à pergunta: "Você acha que 

atingiu a idade adulta?" a relação estatística entre a resposta “não”, ou “de alguma forma 
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sim, de alguma forma não” com relatos de sentimentos de ansiedade e de depressão foi 

significativa (Arnett & Schwab, 2012).  

A AE é um período de instabilidade elevada, uma vez que os jovens vivenciam 

uma série de relacionamentos amorosos e frequentes mudanças de emprego antes de to-

marem decisões duradouras (Arnett et. al., 2014). Esses dados ressaltam a importância de 

se diferenciar a AE, da adolescência, pois os profissionais de saúde podem não reconhecer 

o quanto de instabilidade e incerteza que essa população experimenta é normal para o 

próprio estágio da vida, ou seja, pode ser considerado como normal e potencialmente 

saudável, ao invés de um sintoma de um transtorno mental grave (Arnett et. al., 2014). 

Considerando-se que esta tese foi conduzida entre 2018 e 2021, é impossível não 

mencionar a pandemia da COVID-19. É visto que a pandemia gerou inúmeras consequên-

cias na qualidade de vida da população e promoveu inúmeras mudanças na sociedade em 

todas as fases do desenvolvimento humano (Dellazzana-Zanon et al., 2020). Um grupo 

significativamente afetado, tanto educacional quanto psicossocialmente, foi o de estudan-

tes universitários, que experimentaram um cancelamento abrupto de cursos presenciais, 

foram forçados a deixar suas repúblicas e/ou dormitórios e testemunharam uma perda de 

atividades sociais (Tasso et al., 2021). Embora o grupo de universitários tenha sido um 

dos menos vulneráveis do ponto de vista médico ao COVID-19, ele foi paradoxalmente 

o grupo que provavelmente sofreu maior impacto psicossocial (Pan, 2020).  

Embora os cientistas estejam investigando o impacto da COVID-19 em todas as 

fases do desenvolvimento, a população de estudantes universitários tem recebido atenção 

científica insuficiente até o momento (Tasso et al., 2021). Isso é particularmente alar-

mante, uma vez que as preocupações sobre a saúde mental da população de universitários 

tem sido uma preocupação desde antes da pandemia, em função dos altos índices de de-
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pressão e ansiedade que sempre chamaram atenção dos pesquisadores (Center for Colle-

giate Mental Health, 2016; Gallagher, 2014). No estudo de Barros et al. (2020) que teve 

como objetivo analisar a frequência de tristeza, nervosismo e alterações do sono durante 

a pandemia de COVID-19 no Brasil em adultos e idosos (n= 45.161), um dos resultados 

foi que os adultos jovens, na faixa de 18 a 29 anos, foram os mais afetados em relação 

aos problemas listados comparados as demais faixas etárias. 

Acredita-se que agora, mais do que nunca, os universitários precisem de atenção 

e de ações preventivas e interventivas por parte dos pesquisadores, principalmente no que 

se refere a sua saúde mental. Nesse sentido, os aspectos contextualizados pelas pesquisas 

apresentadas sobre AE e o impacto que essa população sofreu em função da pandemia, 

reforçam ainda mais a necessidade de intervir na construção do sentido e de projetos de 

vida em universitários. Salienta-se a necessidade de avaliar e intervir também nas variá-

veis de saúde mental, como estresse, ansiedade e depressão, que podem ter relação com 

o desenvolvimento do senso de sentido na vida e de projetos de vida. 

 

1.5 Fundamentação metodológica da intervenção 

 

Um dos objetivos dos pesquisadores, principalmente os das áreas de prevenção e 

promoção de saúde, que se dedicam a construir e aplicar intervenções embasadas cienti-

ficamente é desenvolver programas que afetem positivamente a sociedade e que promo-

vam melhorias na qualidade de vida da população (Murta, 2017). Nesse sentido, progra-

mas avaliados por meio de delineamento experimental ou quase experimental que se mos-

tram eficazes e efetivos (Kellam & Langevin, 2003), estariam melhor preparados e estru-

turados para serem replicados e inseridos em serviços de políticas públicas. Para avaliar 

a efetividade de uma intervenção psicológica é preciso reunir evidências empíricas sufi-

cientes, pertinentes e sustentáveis (Cozby, 2001, 2003) sobre sua validade interna. Ou 
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seja, é preciso aferir quanto dos resultados obtidos são resultantes da intervenção sob 

teste, e não são resultantes de variáveis aleatórias concomitantes; e sobre a validade social 

ou externa, que avalia se realmente a intervenção fez diferença na vida cotidiana da po-

pulação alvo (Del Prette & Del Prette, 2008). 

Existe um movimento dentro da Psicologia em direção a intervenções que se ca-

racterizam como Práticas Psicológicas Baseadas em Evidências5 (PPBE). As PPBE estão 

associadas ao movimento de validação das psicoterapias coordenado pela Associação 

Americana de Psicologia (APA) nos últimos vinte anos. Conforme o documento produ-

zido pela Força-Tarefa Presidencial da APA (APA, 2006), as PPBE garantem a “integra-

ção da melhor pesquisa disponível com a perícia clínica do profissional, no contexto das 

características do paciente, cultura e preferências” (APA, 2006, p. 272). Ou seja, elas são 

caracterizadas como um processo individualizado de tomada de decisão clínica que acon-

tece por meio da conexão entre a melhor evidência disponível sobre determinado cons-

truto, com a perícia clínica do profissional somado às idiossincrasias do cliente (Leonardi 

& Meyer, 2015). As PPBE têm sido um movimento ampliado para além do contexto clí-

nico (Leonardi & Meyer, 2015). 

Como exemplo da importância de se desenvolver intervenções sustentadas empi-

ricamente, é possível citar dois estudos que investigaram a eficácia de um programa am-

plamente difundido e aplicado em escolas do Brasil, o Programa Educacional de Resis-

tência às Drogas (PROERD). O PROERD é um programa para promover a educação para 

resistência ao abuso de drogas e está presente nos 26 Estados do país, sendo obrigatório 

em todas as escolas estaduais do Estado de São Paulo. O programa é aplicado nas escolas 

por policiais militares especialmente treinados, sendo que todo o conteúdo é original do 

 
5 Tradução livre da autora para Evidence-Based Practice in Psychology. 
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contexto norte-americano e nunca passou por adaptações ou avaliações para o Brasil, 

tendo sido apenas traduzido do inglês para o português (Julião, 2021).  

Para investigar se o PROERD estava produzindo resultados significativos para a 

população alvo, dois estudos (Sanchez et. al., 2021; Valente & Sanchez, 2021) foram 

conduzidos. Os resultados desses estudos indicaram que não houve diferenças significa-

tivas entre os grupos que receberam e não receberam a intervenção do PROERD, ou seja, 

não foram encontradas evidências de eficácia do PROERD como uma intervenção para a 

prevenção do uso de drogas (Sanchez et. al., 2021; Valente & Sanchez, 2021). Os autores 

chamaram atenção para a importância de se investir em questões de adaptação cultural e 

também em uma avaliação do processo do programa, na medida em que esses dois fatores 

poderiam assegurar uma implementação melhor desenhada e mais concreta da interven-

ção (Sanchez et. al., 2021; Valente & Sanchez, 2021). 

Para dar maior sustentação metodológica ao processo de tradução e adaptação da 

intervenção apresentada nesta pesquisa, a metodologia de Estrutura de Impacto IDEAS67 

(Center on the Developing Child, 2017) e da Teoria da Mudança8 foram utilizadas. O 

IDEAS baseia-se em pesquisas e ferramentas já existentes para promover um processo de 

delineamento rigoroso para desenvolver, avaliar, implementar e repetir programas volta-

dos para crianças (Center on the Developing Child, 2017). O IDEAS foi desenvolvido 

por meio de uma proposta do Center on the Developing Child da Universidade de Har-

vard. A inspiração para essa metodologia foi a constatação de que programas de educação 

infantil implementados nos Estados Unidos que obtiveram pouca, ou nenhuma melhoria 

ao longo do tempo, ou seja, programas criados e aplicados sem nenhuma modificação, 

não obtiveram resultados significativos na população (Duncan & Magnuson, 2013). O 

 
6  Tradução livre da autora para IDEAS Impact Framework. 
7 A Estrutura de Impacto IDEAS e seu detalhamento podem ser consultadas no website: 

https://developingchild.harvard.edu/innovation-application/innovation-approach/ 
8  Tradução livre da autora para Theory of Change. 

https://developingchild.harvard.edu/innovation-application/innovation-approach/
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IDEAS consiste em uma abordagem criteriosa de pesquisa e desenvolvimento de progra-

mas de intervenção na área do desenvolvimento de crianças na primeira infância, e o 

grande objetivo dessa abordagem é atingir uma larga escala de pessoas que se beneficiem 

da intervenção, com uma estrutura bem estabelecida, cujos resultados tenham sido testa-

dos previamente (Center on the Developing Child, 2017).  

As iniciais de IDEAS significam: Innovative (Inovação, para resolver desafios 

ainda não atendidos); Develop (Desenvolvimento, para desenvolver um programa claro e 

preciso de acordo com a Teoria da Mudança); Evaluate (Avaliação, para avaliar a partir 

da Teoria da Mudança o que funciona para quem funciona e o porquê de isso acontecer); 

Adapt (Adaptar em ciclos rápidos e repetidos); e Scale (Escalabilidade de programas pro-

missores). O IDEAS envolve três componentes básicos: (a) teoria da mudança; (b) desen-

volvimento da intervenção e dos materiais; (c) avaliação para verificar os efeitos e im-

pactos do programa de intervenção. Esses três componentes são melhor descritos a seguir. 

A Teoria da Mudança apresenta o delineamento das hipóteses de mudanças pro-

movidas pelo programa de intervenção, que devem ser medidas ou observadas especifi-

camente. A Teoria da Mudança deve estabelecer o alvo (target) da intervenção de forma 

clara e precisa, a fim de poder avaliar a mudança que ocorreu pela intervenção – como 

ela se deu, porquê e para quem a intervenção pode funcionar ou não. Portanto, é impor-

tante verificar os resultados tanto positivos, quanto negativos do programa, além de so-

mente avaliar a efetividade do mesmo. 

O Desenvolvimento do programa e dos materiais refere-se à necessidade de que o 

programa e seus materiais sejam desenvolvidos acuradamente de forma que possibilitem 

a replicação por outros pesquisadores. É preciso desenvolver um guia de aplicação deta-

lhado que forneça todas as instruções, fundamentação, população alvo, local, lista de ma-

teriais, estratégias e procedimentos, duração, perfil dos facilitadores entre outros aspectos 
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pertinentes. Os materiais, que precisam estar de acordo com os conteúdos e com a pro-

posta da Teoria da Mudança, auxiliam a garantir a fidelidade do programa e a alcançar 

escalabilidade. Além do guia de implementação, podem-se incluir folhetos, checklists de 

implementação e escalas de fidelidade.  

O Plano de Avaliação serve para detalhar as medidas e os processos que serão 

utilizados para avaliar o impacto do programa, que deve estar diretamente relacionado 

aos objetivos da intervenção, aos desfechos diretos (target) e aos desfechos indiretos (ou-

tcomes), ou seja, os efeitos esperados na Teoria da Mudança. Além disso, a Estrutura de 

Impacto incentiva que os projetos usem testes em comum que permitam agregar resulta-

dos posteriormente para compartilhar resultados do programa. 

O IDEAS permite ir além dos resultados obtidos na média de determinado grupo, 

pois visa identificar a precisão, a segmentação, a modularidade, a proposta de ciclos rá-

pidos de interação, a cocriação e aprendizagem compartilhada dos programas de inter-

venção. A precisão do programa refere-se a ter clareza sobre qual o objetivo do programa, 

quem vai se beneficiar, assim como desenvolver estratégias para atender necessidades 

específicas da população alvo dentro de um programa mais amplo. A precisão de um 

programa permite a segmentação e modularidade. A segmentação diz respeito a quem 

mais se beneficiou com o programa e quem menos se beneficiou e em qual contexto. 

Além disso, a segmentação identifica subgrupos específicos de indivíduos, indo além de 

apenas entender os resultados obtidos na média do grupo que recebeu a intervenção; e 

analisa quais características particulares do indivíduo ou do contexto podem ter colabo-

rado para o sucesso ou o fracasso do programa. A modularidade está relacionada ao grau 

em que determinados componentes de um programa podem ser utilizados de forma sepa-

rada ou juntas. Pode ser o caso de usar um componente de programas ou serviços já im-

plementados.  



67 

A modularidade tem um caráter de ser prático e de ter baixo custo para poder ser 

aplicado em larga escala. Em um programa de intervenção é possível identificar os ingre-

dientes-chave, que se mostraram efetivos para promover mudanças. A abordagem modu-

lar pode tornar a intervenção efetiva, apresentando menor custo e duração. A proposta de 

ciclos rápidos de interação possibilita testar, aprender e redefinir o que precisa ser ajus-

tado no programa de intervenção em desenvolvimento. Trata-se de um processo rápido 

que permite ajustes no delineamento do estudo. Diferentemente de um estudo randomi-

zado controlado, que envolve muitos participantes e demora mais tempo, a proposta dos 

ciclos rápidos (em semanas ou meses) é desenvolver uma série de testagens de pequenos 

estudos pilotos com um número menor de participantes, com testes de viabilidade, que 

têm menor custo e podem aumentar a precisão do delineamento do programa de interven-

ção. O programa vai sendo refinado na medida em que se analisam os resultados dos 

ciclos realizados, verificando-se o que funcionou e o que não funcionou.  

A cocriação refere-se à exigência de reunir conhecimentos científicos, da prática 

profissional e da população, com o objetivo de desenvolver, implementar, e testar ideias. 

Deve-se criar a intervenção no contexto do mundo real (para além do contexto teórico) 

para que posteriormente possa ser ampliada em larga escala. A aprendizagem comparti-

lhada diz respeito à criação de uma rede ou comunidade de inovação (FOI9), em que se 

compartilham experiências e aprendizados sobre o desenvolvimento e implementação de 

programas de intervenção. Além disso, os dados podem ser compartilhados e agregados 

em um repositório da comunidade FOI, a fim de serem analisados em conjunto e extraídas 

aprendizagens sobre sucessos e fracassos que retroalimentam o trabalho dos membros 

desta comunidade. 

 
9 Frontiers of Innovation 
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A partir do que foi relatado até aqui, fica evidente a relevância de pesquisadores 

e profissionais da área de psicologia atuarem em conjunto. Ou seja, da necessidade de 

alinhar evidências científicas com suas práticas profissionais. Fica nítida a magnitude de 

se investir em práticas empiricamente sustentadas e de intervenções que realmente pro-

movam uma mudança significativa na qualidade de vida da população brasileira, princi-

palmente no atual (momento pelo qual a tese foi construída e defendida) contexto pandê-

mico em que o mundo se encontra. Toda a tradução e a adaptação da intervenção apre-

sentadas neste estudo pautaram-se nesses princípios e, em função disso, espera-se que ela 

possa ser utilizada nas universidades brasileiras para promover e estimular a construção 

do senso de sentido na vida de jovens universitários.  

 

1.6 Justificativa e objetivos  

 

O ingresso à universidade coincide com o período da AE (18 a 29 anos), no qual 

os indivíduos enfrentam diversos desafios, tanto no campo pessoal, quanto no profissional 

(Monteiro et al., 2009; Nelson et al., 2008). A população universitária é suscetível a ex-

perienciar estados emocionais aversivos, como ansiedade, depressão e estresse, e suas 

taxas de prevalência, inclusive, podem ser superiores às encontradas na população em 

geral (Bayram & Bilgel, 2008; Facundes & Ludermir, 2005; Ibrahim, et al., 2013; Patias 

et al., 2016; Santander, et al., 2011). A entrada na universidade é considerada um período 

de transição, que exige do adulto emergente constante adaptação aos novos ambientes e 

tarefas requiridas no mundo acadêmico, assim como na entrada na fase adulta (Arnett, 

2000, 2004, 2012). 

A alta prevalência de sintomas depressivos, ansiosos e de estresse nos estudantes 

acende um alerta para os pesquisadores. A morbidade psicológica não apenas reflete per-

das e prejuízos no âmbito da saúde, desempenho e qualidade de vida dos estudantes, mas 
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pode produzir consequências significativas nos âmbitos de relacionamentos com pares, 

familiar e institucional (Padovani et al., 2014). Todos esses dados, reforçam a necessidade 

de práticas interventivas e preventivas específicas no contexto universitário (Bayram & 

Bilgel, 2008). 

Evidências indicam que, quando as pessoas têm um sentimento de que suas vidas 

são significativas, elas geralmente desfrutam de maior bem-estar psicológico e físico 

(Kleftaras & Psarra, 2012; Santos et al., 2012; Steger et al., 2011b). Teoricamente, as 

pessoas experimentam suas vidas como significativas quando compreendem a si mesmas 

e os outros, entendem seu lugar único no mundo e identificam o que estão tentando rea-

lizar em suas vidas (Steger, 2009). As teorias desenvolvimentistas identificaram a explo-

ração como uma característica marcante de adultos emergentes, portanto, acredita-se que 

a AE é o período do desenvolvimento no qual a pessoa está em processo de construção 

da sua identidade, carreira, relacionamentos, papéis sociais e lugar no mundo (Arnett, et 

al., 2014), fato este que contribui para a relevância de desenvolver uma intervenção psi-

cológica com essa população. Dessa forma, o objetivo geral desta tese é adaptar um pro-

tótipo de um programa de intervenção no sentido na vida de adultos emergentes, anali-

sando seus efeitos nos indicadores de saúde mental (estresse, ansiedade e depressão) e na 

construção do projeto de vida.  

O objetivo da intervenção é estimular a construção do sentido na vida para facilitar 

a construção de projetos de vida pessoais que estejam em consonância com que se é e 

com quem se pretende ser associado à promoção de um mundo melhor. Ou seja, conectar 

o eu com o mundo. Como consequência dessa construção, espera-se também diminuir a 

intensidade da experienciação de emoções aversivas, tais como depressão, ansiedade e 

estresse, pois o adulto emergente vai aprender a entender e a lidar melhor com essas emo-
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ções negativas que fazem parte da vida. A intervenção fornece subsídios, técnicas e ma-

nejos para o adulto emergente explorar o campo do sentido da própria vida de forma 

consciente e científica. 

Os objetivos específicos são: 

a) avaliar a usabilidade da intervenção; 

b) analisar os efeitos de um programa de intervenção com foco em sentido na vida 

sobre indicadores de saúde mental; 

c) analisar os efeitos de um programa de intervenção com foco em sentido na vida 

no projeto de vida de adultos emergentes; 

Frente a esses objetivos, assume-se algumas hipóteses ao estudar essas relações: 

H1: Participar da intervenção influencia a construção do senso de sentido na vida; 

H2: Participar da intervenção influencia o projeto de vida de adultos emergentes; 

 H3: A participação na intervenção promove autoconhecimento e conexão entre o 

self e o mundo; 

 H4: Participar da intervenção influencia na diminuição dos indicadores de saúde 

mental (estresse, depressão e ansiedade) em adultos emergentes. 
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2 MÉTODO 

 

Este é um estudo empírico, quase-experimental, na medida em que foi realizada 

uma intervenção com coleta de dados em pré e pós-teste, em um grupo (sem grupo con-

trole) e com apenas um método de intervenção (Meltzoff, 2011). A intervenção traduzida 

e aplicada neste estudo teve duração de seis semanas e foi desenvolvida pelo pesquisador 

norte-americano Michael Steger, da Colorado State University (CU), referência interna-

cional na temática sentido na vida (SV). Como todo o protocolo original da intervenção 

estava na língua inglesa, foi necessário realizar a tradução e a adaptação para a língua 

portuguesa. O presente estudo foi realizado com 21 participantes estudantes universitários 

do curso de Psicologia, em sua maioria do sexo feminino, que passaram pelo processo de 

pré e pós-teste e por todos os seis encontros da intervenção. Os participantes foram divi-

didos em três grupos, porém receberam a mesma intervenção. 

Como variável independente, foi considerada aquela que foi manipulada com a 

intervenção psicológica: o SV. Como variável dependente ou de desfecho, por meio da 

qual foram avaliados os efeitos da intervenção, tem-se a percepção de SV e de projetos 

de vida elevados, assim como índices de saúde mental diminuídos, avaliados por testes 

psicológicos e pela análise qualitativa da própria pesquisadora enquanto mediadora da 

intervenção. O modelo de relação entre as variáveis está descrito na Figura 1. 
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Figura 1 

 Modelo da Relação Entre as Variáveis do Presente Estudo 

 

Para o estudo com delineamento quase-experimental, optou-se por intervir na 

construção do SV, pois a partir dos estudos apresentados na introdução da presente pes-

quisa, ao estimular a construção do senso do SV no adulto emergente, consequentemente 

será estimulada a construção de projetos de vida, assim como o manejo das emoções 

aversivas (estresse, ansiedade e depressão) que fazem parte dessa fase do desenvolvi-

mento humano. Além disso, o SV é um construto complexo que engloba aspectos de 

outras variáveis, e, portanto, acredita-se que traria um maior efeito sobre as demais. As-

sim, como variável independente, a variável manipulada por meio da aplicação da inter-

venção, considerou-se o SV, e como variáveis dependentes, as demais. A Figura 2 apre-

senta o delineamento das seis sessões da intervenção, apresenta as temáticas centrais que 

são abordadas em cada encontro com os participantes, assim como a relação entre essas 

temáticas. 
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Figura 2  

Delineamento da Intervenção 

 

O objetivo do programa de intervenção foi desenvolver o senso do SV em adultos 

emergentes. Consequentemente, esperava-se que os encontros promovessem como capa-

cidades subjacentes uma maior percepção de si mesmo e uma conexão entre o self e o 

mundo. Como resultados esperados, o universitário estaria melhor preparado para lidar 

com as emoções aversivas que fazem parte da vida, principalmente durante a adultez 

emergente (AE) e pela experiência de estar na universidade, assim como o desenvolvi-

mento de seus projetos de vida.  

 

2.1 Participantes 

 

Participaram do estudo 21 universitários, sendo 19 do gênero feminino e 2 do gê-

nero masculino, na faixa etária entre 18 e 29 anos. Os participantes são estudantes de 

Psicologia do período noturno de uma universidade particular, de pequeno porte, do inte-

rior do Estado de São Paulo. Essa universidade tem diversas opções de cursos, os quais 

são oferecidos majoritariamente no período noturno.  
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Foram estabelecidos os seguintes critérios de inclusão para compor a amostra: (a) 

ter idade entre 18 e 29 anos, (b) ser universitário e (c) preencher o Termo de Consenti-

mento Livre e Esclarecido (TCLE) (APÊNDICE C). Foram excluídos os participantes 

que: (a) faltaram de 2 ou mais dias da intervenção. A partir do critério de exclusão, foi 

excluído apenas um participante da intervenção, o qual participou dos dois primeiros en-

contros e faltou nos demais. 

A amostra foi de conveniência uma vez que a pesquisadora é docente do curso de 

Psicologia dessa mesma instituição. A participação na intervenção foi voluntária e o con-

vite se estendeu aos alunos do 3º e do 5º semestre do curso de Psicologia, pois eram os 

semestres nos quais a pesquisadora estava lecionando disciplinas no período da realização 

da intervenção.  

 

2.2 Local da coleta dos dados 

 

Considerando as possibilidades de acesso à população de interesse, escolheu-se 

para a realização deste estudo uma universidade. A coleta de dados foi realizada em uma 

universidade localizada em Americana, no interior do Estado de São Paulo. 

A universidade possui diversos campis, mas iniciou seu primeiro curso nessa ci-

dade em específico em 1949, atendendo à educação de jovens das famílias operárias e de 

origem italiana. A Faculdade de Pedagogia da cidade inicia suas atividades em 1972, 

compondo o Instituto de Ciências Sociais, juntamente com os cursos de Administração e 

Serviço Social. Posteriormente, essas faculdades isoladas foram reunidas nas Faculdades 

Salesianas e, em 24 de novembro de 1997, assumiram a forma de Centro Universitário, 

mediante decreto federal. A faculdade, nesse campus em específico, conta com os cursos 

de: Administração, Arquitetura e Urbanismo, Biomedicina, Ciência Contábeis, Direito, 
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Engenharia da Computação, Engenharia Elétrica, Farmácia, Pedagogia, Psicologia, Ser-

viço Social, Tecnologia em Gestão de Recursos Humanos e Tecnologia em Logística. 

Em um primeiro momento, foi feita uma conversa com a coordenadora do curso 

de Psicologia para exposição do projeto da tese. A mesma achou o projeto pertinente e 

encaminhou para o diretor da instituição. Uma reunião foi agendada e a autorização para 

a realização da intervenção foi, por fim, assinada (APÊNDICE A). 

 

2.3 Instrumentos e materiais 

 

No total, foram aplicados 5 instrumentos pré-intervenção e pós-intervenção para: 

(a) caracterização da amostra (n = 2); (b) avaliação da variável independente – sentido na 

vida (n = 1) e (c) avaliação das variáveis dependentes ou de desfecho – ansiedade, de-

pressão, estresse, projetos de vida e sentido na vida (n = 3). Também foram utilizados 

materiais para (d) coleta de dados da intervenção, assim como um material para solicita-

ção de feedback dos participantes da intervenção. Os testes aplicados para medir as res-

petivas variáveis são descritos a seguir e resumidos na Tabela 1. 

Tabela 1 

 Instrumentos da Pesquisa Segundo as Variáveis Estudadas 

Variável Variáveis  Medida - Instrumento  

VI - Independente Sentido na vida QSV-BR 

 

 

VD- Dependente ou de 

desfecho 

Estresse DASS-21 

Ansiedade DASS-21 

Depressão DASS-21 

Projetos de vida EPVA 

Sentido na vida QSV-BR 

 

2.3.1 Instrumentos para caracterização da amostra 

 

Foram usados 2 instrumentos para caracterização da amostra, descritos a seguir: 



76 

1) Inventário de Dimensões da Adultez Emergente (IDEA) (Dutra-Thomé & Kol-

ler, 2017) (ANEXO A) – Esse instrumento é composto por 29 itens que investigam as 

características principais da adultez emergente. Suas dimensões são: (a) exploração de 

identidade (itens 12, 24, 26, 27 e 28); (b) experimentação/ possibilidades (itens 1, 2, 4); 

(c) negatividade/ instabilidade (itens 3, 6, 8, 9, 11, 17 e 20); (d) auto-foco (itens 5, 7, 13, 

15, 19, 22, 23 e 25); (e) sentimento intermediário (itens 29, 30, 31 e 32) e (f) foco no 

outro (itens 14 e 18). Para todas as subescalas, as maiores pontuações representam a soma 

mais alta do construto de AE. 

2) Critério de Classificação Econômica Brasil (Associação Brasileira de Empre-

sas de Pesquisa [ABEP], 2019) (ANEXO B). É um questionário sobre questões socioe-

conômicas, para determinar o nível socioeconômico familiar dos participantes. Faz-se um 

levantamento sobre a quantidade de bens materiais e ambientes da residência. A classifi-

cação é dada pela soma de pontos dos itens e sua categorização é feita com base numa 

linha de corte, podendo os resultados serem classificados em 7 estratos: A (alta classe 

alta), B1 (baixa classe alta), B2 (alta classe média), C1 (média classe média), C2 (baixa 

classe média), D (vulnerável), E (pobre e extremamente pobre); 

 

2.3.2 Instrumentos para Avaliação da Variável Independente – Sentido na Vida em 

Adultos Emergentes 

 

1) Questionário de Sentido de Vida -Versão Brasileira (QSV-BR) (Damásio & 

Koller, 2015) (ANEXO C) é um questionário adaptado e traduzido para a população bra-

sileira do Meaning in Life Questionnaire (Steger et al., 2006). O QSV-BR é um instru-

mento de 10 itens que abrange dois construtos diferentes em duas subescalas: Presença 

de sentido (e. g., ''Minha vida tem um senso de propósito claro'') e busca por sentido (e. 
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g., ''Estou buscando um propósito ou missão para minha vida''). Cada construto é avali-

ado por cinco itens. A subescala presença de sentido de vida tem como objetivo perceber 

a existência de sentido da vida. A subescala procura de sentido de vida permite avaliar a 

procura e o processo de busca de sentido da vida. 

Cada um desses itens é avaliado por meio de uma escala Likert de 7 pontos, em 

que 1 corresponde a Absolutamente Falso e 7 a Absolutamente Verdadeiro. A cotação do 

instrumento exige a inversão do item 9, sendo este o único item revertido do questionário. 

No estudo original, os resultados da análise da consistência interna das subescalas indi-

caram valores do alfa de Cronbach superiores a .80, revelando uma boa consistência in-

terna das subescalas (Steger et al., 2006). As pontuações variam de 5 a 35, sendo que 

pontuações mais altas representam níveis mais altos de presença de sentido e busca de 

sentido. O QSV-BR é um instrumento que apresenta fortes evidências (estrutura fatorial, 

índices de confiabilidade e de adequação de ajuste) para avaliar o construto SV na popu-

lação brasileira e não apresentou nenhum viés quanto ao sexo e idade (jovens, adultos e 

idosos). Aquino et al. (2015) encontraram os alfas de Cronbach .89 para busca de sentido 

e .85 para presença de sentido.  

 

2.3.3. Instrumentos para Avaliação das Variáveis Dependentes ou de Desfecho 

 

1) Escala de Projetos de Vida para Adolescentes (EPVA, Dellazzana-Zanon & 

Gobbo, 2016; Dellazzana-Zanon et al., 2019) (ANEXO D). Com o objetivo de avaliar os 

projetos de vida dos adultos emergentes, utilizou-se este instrumento que teve seu pro-

cesso de construção realizado por Pereira et al. (2016), validação de conteúdo realizada 

por Gobbo et al. (2018) e evidências de validade psicométricas com base em análises 

fatoriais exploratórias por Dellazzana-Zanon et al. (2019). A escala atual possui apenas 

uma versão na qual o jovem precisa pensar em seus projetos de vida para daqui 10 anos. 
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Essa versão de 10 anos conta com 48 itens e é respondida no formato Likert de 5 pontos, 

1 = Discordo Totalmente, 2 = Discordo Parcialmente, 3= Não sei avaliar, 4 = Concordo 

Parcialmente e 5 = Concordo Totalmente.   

  Os 48 itens da versão atual da EPVA são organizados em cinco dimensões: (a) 

Religiosidade, (b) Carreira, (c) Aspirações Positivas, (d) Bens Materiais e (f) Relaciona-

mentos Afetivos. A primeira dimensão, Religiosidade, é constituída por sete itens que 

avaliam o quanto a presença de Deus ou de algo superior é importante para o futuro da 

pessoa. A segunda dimensão, Carreira, é constituída por dez itens que avaliam o quanto 

a pessoa deseja estar engajada em atividades relacionadas ao estudo e trabalho no futuro. 

A terceira dimensão, Aspirações Positivas, é constituída por sete itens que avaliam o 

quanto a pessoa espera se autoaprimorar de forma a poder contribuir para si própria, para 

a sociedade e para o mundo. A quarta dimensão, Bens Materiais, é constituída por nove 

itens que avaliam o quanto a pessoa deseja adquirir bens materiais no futuro. Por fim, a 

quinta dimensão, Relacionamentos Afetivos, é composta por nove itens que avaliam o 

desejo da pessoa de ajudar a família de origem no futuro bem como compor sua nova 

família e ter condições de supri-la adequadamente.  

Para o levantamento de escores da EPVA é preciso, inicialmente, inverter os itens 

negativos (e.g., item 7, 28, 30 e 32). Posteriormente, deve-se efetuar uma média simples 

dos itens dos fatores para obtenção dos escores dos participantes por fator.  

2) Escala Reduzida de Depressão, Ansiedade e Estresse (DASS-21) para Univer-

sitários (Martins et al., 2019) (ANEXO E). A escala avalia depressão, estresse e ansiedade 

divididos em 21 itens. Esses itens são respondidos no formato Likert de quatro pontos 

variando de 0 (não se aplicou de maneira alguma) a 3 (aplicou-se muito ou na maioria do 

tempo). São sete itens para avaliar cada um dos fatores, sendo os itens: 3, 5, 10, 13, 16, 
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17, 21 para avaliar depressão; Ansiedade: 2, 4, 7, 9, 15, 19, 20 e Estresse: 1, 6, 8, 11, 12, 

14, 18. 

A Tabela 2 mostra os sintomas avaliados por cada uma das subescalas que com-

põem a DASS-21 para ansiedade, depressão e estresse. A Tabela 3 mostra os pontos de 

corte dados pelos autores (Lovibond & Lovibond, 2004) para avaliar o nível de gravidade 

por meio da soma dos escores. Para calcular o escore final da DASS-21, os escores totais 

de cada subescala precisam ser multiplicados por dois. 

Tabela 2  

DASS-21 Subescalas e Sintomas Avaliados 

 

Subescalas Depressão Ansiedade Estresse 

Sintomas 

Inércia 

Excitação do sis-

tema nervoso autô-

nomo 

Dificuldade para 

relaxar 

Anedonia 
Efeitos musculoes-

queléticos 
Excitação nervosa 

Disforia 
Ansiedade situacio-

nal 

Perturbação/ fácil 

agitação 

Perda de interesse, 

envolvimento 

Experiências subje-

tivas de ansiedade 

Irritabilidade / rea-

ção exagerada 

Autodepreciação 

 Impaciência Desvalorização da 

vida 

Desânimo 

 

Tabela 3 

 DASS-21 Classificação de Gravidade 

 Z Escore Percentil Depressão Ansiedade Estresse 

Normal < 0,5 0–78 0–9 0–7 0–14 

Suave 0,5–1,0 78–87 10–13 8–9 15–18 

Moderado 1,0–2,0 87–95 14–20 10–14 19–25 
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Severo 2,0–3,0 95–98 21–27 15–19 26–33 

Extremamente 

severo 

> 3,0 98–100 28 + 20 + 34 + 

3) Questionário de Sentido de Vida -Versão Brasileira (QSV-BR) (Damásio & 

Koller, 2015), descrito anteriormente. 

 

2.3.4. Materiais para coleta de dados da intervenção 

 

A intervenção original é composta por oito materiais que orientam e conduzem o 

desenvolvimento das seis sessões para o facilitador (a Tabela 4 apresenta um resumo das 

seis sessões), sendo eles: (a) guia do facilitador do Workshop Sentido na Vida, (b) livreto 

para os participantes, (c) lista de valores, (d) planilha de pontos fortes, (e) plano de ação, 

(f) modelo de ressonância, (g) modelo de e-mails semanais e (h) checklist de fidelidade. 

Todos esses materiais foram traduzidos e adaptados e são melhores descritos a seguir. 

 O guia do facilitador do Workshop Sentido na Vida é principal o material para a 

condução da intervenção para o facilitador. Ele tem como objetivo mostrar detalhada-

mente todo o processo para a realização das seis sessões da intervenção e suas respectivas 

atividades. Ele contém as falas do facilitador (indica exatamente o que o facilitador pre-

cisa falar para explicar e conduzir a atividade de todas as sessões), o passo a passo da 

condução da sessão, assim como a atividade a ser desenvolvida no respectivo encontro. 

O texto escrito em itálico serve para ajudar a orientar o facilitador (e, g., as instruções do 

que precisaria ser feito após uma respectiva fala, como: “agora dê um tempo para os par-

ticipantes pensarem sobre o seu dia a dia”). O texto em negrito serve para ser dito aos 

participantes exatamente como está escrito e o texto sublinhado refere-se ao título de uma 

determinada atividade.   
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 O livreto para os participantes consiste em um material para os participantes uti-

lizarem em cada um dos encontros da intervenção. Este livreto contém atividades de co-

nhecimento pessoal para cada uma das seis sessões, ou seja, ele é um resumo das ativida-

des desenvolvidas em cada um dos encontros e um lembrete da atividade que precisa ser 

feita para o próximo encontro. O objetivo é que o participante use o livreto para anotar as 

reflexões pessoais de cada sessão para ajudá-lo na construção do SV e de seus projetos 

de vida, assim como para orienta-lo a organizar os pensamentos e reflexões sobre todo o 

processo dos encontros após as seis semanas. 

 A lista de valores e a planilha de pontos fortes são materiais utilizados para a con-

dução da terceira sessão da intervenção. O quinto material consiste em um modelo de 

plano de ação utilizado para a condução da sexta sessão, assim como o sexto material, 

que é um modelo de ressonância, para ilustrar aos participantes a importância de desen-

volver projetos para a vida e de pensar em possíveis ações para realiza-los.  

 O sétimo material consiste em um modelo de e-mails semanais. Antes de todos os 

encontros e após a finalização dos mesmos, é preciso disparar um e-mail contendo infor-

mações sobre as atividades da sessão. Eles servem como lembretes para os participantes 

do que precisaria ser feito ao longo da semana até o próximo encontro. O corpo do e-mail 

contém as instruções de como a tarefa precisa ser realizada e, caso o participante tenha 

dúvidas, é possível entrar em contato com o facilitador da intervenção. Por fim, o oitavo 

e último material da intervenção consiste em um checklist de fidelidade. Nele constam 

todas as tarefas da sessão e o co-facilitador (aquele que não estava na condução do grupo, 

que neste caso foi o auxiliar da pesquisadora) precisa dar um check nas atividades que 

foram realizadas na sessão. Este material serve para dar um panorama geral para o facili-

tador caso alguma atividade não tenha sido feita e o motivo disso ter acontecido para uma 

possível e posterior avaliação sobre a condução da intervenção. 
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2.3.5. Material para solicitação de feedback 

 

Foi cuidado também para que fosse possível obter um feedback, uma avaliação da 

intervenção por parte dos participantes. Para tal, optou-se por aplicar um último material 

para essa avaliação. 

1) Questionário de Satisfação do Usuário (APÊNDICE B) – questionário desen-

volvido pela pesquisadora inspirado no de Silva (2016). O instrumento conta com oito 

perguntas de caráter subjetivo (5) e discursivo (3), para avaliar o quanto os participantes 

ficaram satisfeitos com os procedimentos realizados – avaliação e intervenção – bem 

como para verificar o que lhes foi mais útil, o que foi aprendido e o que pode ser melho-

rado no processo da intervenção para aplicações futuras.   
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Tabela 4  

Breve descrição das sessões da intervenção 

Sessão Sessão 1 Sessão 2 Sessão 3 Sessão 4 Sessão 5 Sessão 6 

Título Compreender o Self 

através de músicas, fil-

mes ou livros 

Compreender o Mundo 

através de sabores e fo-

tos 

Compreender a adequação 

entre o eu e o mundo atra-

vés dos meus valores e dos 

meus pontos fortes. 

Discernimento através 

da exploração de pro-

pósito 

Compromisso por 

meio da declaração 

da missão pessoal 

Preparação para a 

ação 

Objetivos Ajudar os participantes 

a aprenderem mais so-

bre si mesmos a partir 

de uma perspectiva 

nova. 

Ajudar os participantes a 

experimentarem o 

mundo de uma nova ma-

neira (saboreando) e a 

identificar a lente atra-

vés da qual eles veem o 

mundo (fotos) 

Ajudar os participantes a 

aprenderem/compreenderem 

a conexão entre seus pontos 

fortes, seus valores e como 

eles podem impactar o 

mundo ao seu redor 

Ajudar os participantes 

a começarem a explorar 

os seus propósitos. 

Ajudar os participan-

tes a elaborarem uma 

declaração de missão 

Ajudar os participan-

tes a adotarem um 

plano claro para os 

próximos passos 

Materiais - Guia do facilitador 

do Workshop Sentido 

na Vida, 

- Livreto para os parti-

cipantes, 

- Músicas, livros e/ou 

filmes. 

- Guia do facilitador do 

Workshop Sentido na 

Vida, 

- Livreto para os partici-

pantes, 

- Frutas, 

- Fotos. 

- Guia do facilitador do 

Workshop Sentido na Vida, 

- Livreto para os participan-

tes, 

- Planilha pontos fortes, 

- Lista de valores. 

 

- Guia do facilitador do 

Workshop Sentido na 

Vida, 

- Livreto para os parti-

cipantes. 

 

- Guia do facilitador 

do Workshop Sentido 

na Vida, 

- Livreto para os par-

ticipantes, 

- Declaração de mis-

são pessoal. 

 

- Guia do facilitador 

do Workshop Sen-

tido na Vida, 

- Livreto para os par-

ticipantes, 

- Plano de ação, 

- Modelo de resso-

nância. 

 

Atividades - Apresentação do Pro-

grama de Intervenção 

- Dinâmica de quebra 

de gelo 

- Explicações sobre o 

que é sentido na vida 

- Exemplos 

- Músicas inspiradoras 

ou livros 

- Explicação das ativi-

dades para a próxima 

sessão 

- Saborear as frutas 

- Relatar a experiência 

de saborear a fruta 

- Compartilhar fotos de 

cada participante 

- Experiências sobre as 

fotos  

- Explicação das ativida-

des para a próxima ses-

são 

- Narrativa sobre pontos 

fortes e valores 

- Narrativas positivas 

- Exercício de classificação 

de valores 

- Explicação das atividades 

para a próxima sessão 

- Compromisso com o 

projeto comunitário 

- Trabalho em grupo 

- O que é propósito 

- Explicação das ativi-

dades para a próxima 

sessão 

- Exercício de missão 

pessoal 

- Explicação das ati-

vidades para a pró-

xima sessão 

- Planejamento de 

ação 

- Feedback da inter-

venção 
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2.4 Procedimentos 

  

A partir da aprovação do projeto junto ao Comitê de Ética em Pesquisas com Seres 

Humanos da Pontifícia Universidade Católica de Campinas (CAAE 

39067820.0.0000.5481), a pesquisadora deu início aos procedimentos de coleta de dados. 

Devido à pandemia da COVID-19 todos os procedimentos de coleta de dados foram rea-

lizados de forma remota, pois as aulas na universidade também estavam ocorrendo nessa 

modalidade desde março de 2020.  

O primeiro grupo da intervenção iniciou em março de 2021, período em que as 

aulas ainda estavam na modalidade remota. Dessa forma, todos os encontros da interven-

ção foram feitos pela própria plataforma que a universidade disponibiliza para os profes-

sores e para os alunos: o Microsoft Teams. Como os alunos já estavam familiarizados 

com a plataforma, não houve dificuldade nesse aspecto. O convite foi feito nas salas de 

aula, durante as aulas da pesquisadora, e os alunos se inscreviam de forma voluntária para 

participar das seis sessões da intervenção por meio de um formulário do Google Forms. 

A descrição dos procedimentos foi organizada em três etapas: (a) pré-intervenção, 

(b) intervenção e (c) pós-intervenção. Acredita-se que dessa forma é possível um melhor 

entendimento por parte do leitor de todo o processo que envolveu desde a tradução dos 

materiais da intervenção, a aplicação da mesma até seus resultados. A primeira etapa (pré-

intervenção) apresenta todo o processo de tradução e adaptação dos materiais da inter-

venção desenvolvida inicialmente para a população americana, para a população brasi-

leira. A segunda etapa (intervenção) descreve todos os procedimentos de aplicação da 

intervenção em si na população alvo: adultos emergentes. A terceira etapa (pós-interven-

ção) apresenta os procedimentos de como foi feita a análise comparativa entre os três 

grupos que receberam a intervenção. 
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Etapa 1 - Pré Intervenção - Processo de Tradução e Adaptação dos Materiais da Inter-

venção 

Inicialmente, esta etapa foi planejada para ocorrer por meio da avaliação de 3 ju-

ízes. O comitê de juízes deveria consolidar todas as versões produzidas da tradução em 

uma única versão, em português, por meio da avaliação dos itens quanto às equivalências 

semântica, idiomática, cultural e conceitual (Beaton et al., 2000). A equivalência semân-

tica refere-se ao significado das palavras enquanto a idiomática diz respeito à formulação 

de expressões coloquiais equivalentes ao idioma de origem. A cultural refere-se aos ter-

mos e situações cotidianas diferentes entre as culturas e a equivalência conceitual refere-

se às palavras que possuem significados culturais diferentes (Beaton et al., 2000).  

Entretanto, em função das adversidades oriundas da pandemia da COVID-19, ce-

nário no qual a intervenção foi traduzida e conduzida, optou-se por fazer a tradução de 

outra forma, que fosse mais ágil e rápida. Esse ajuste fez-se necessário também devido 

ao atraso no cronograma da tese decorrente de alguns impasses e dificuldades gerados 

pela pandemia. Assim, todos os protocolos da intervenção foram traduzidos pela autora 

da tese e discutidos em reuniões com o auxiliar de pesquisa, a colaboradora da equipe de 

Michael Steger e a orientadora do estudo. 

Participaram do processo de tradução dos materiais da intervenção a autora da 

presente pesquisa, seu auxiliar (aluno de graduação de psicologia, 4º ano, bolsista de ini-

ciação científica e membro do grupo de pesquisa Psicologia da Saúde e Desenvolvimento 

da Criança e do Adolescente), a colaboradora da equipe de Michael Steger, que já minis-

trou a intervenção diversas vezes, e a orientadora do estudo. A colaboradora é brasileira, 

fluente em português e inglês e atua como psicóloga clínica no contexto norte-americano. 

Considerando-se o contexto pandêmico e a necessidade de repensar a intervenção para o 
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contexto remoto, chegou-se à conclusão de que seria mais adequado e viável fazer a tra-

dução e a retro tradução contando somente com a expertise da colaboradora da equipe de 

Michael Steger, pois foi possível avaliar a dimensão da linguagem (inglês – português), 

assim como a dimensão cultural. 

Inicialmente, todo o material da intervenção (descrito anteriormente) foi traduzido 

do inglês para o português pela própria pesquisadora. Outra versão da tradução foi feita 

pelo seu auxiliar de pesquisa. Após essa etapa, foi realizado um encontro com a orienta-

dora da presente pesquisa para que fosse possível obter uma única versão consensual da 

tradução dos materiais. Com todos os ajustes realizados e uma nova versão das traduções 

dos materiais finalizadas, foram agendados encontros com a colaboradora do time ame-

ricano da intervenção para dar início a retro tradução.  

Os aspectos culturais presentes nas atividades que compunham as seis sessões da 

intervenção também foram considerados para que os participantes brasileiros pudessem 

compreender todas as atividades da intervenção pensadas, inicialmente, para o contexto 

norte-americano. Vale destacar que o aspecto cultural é um dos pontos mais importantes 

a ser considerado em um processo de tradução, pois os manejos de linguagem e expres-

sões da mesma podem dificultar toda a interpretação do participante e, consequentemente, 

a sua participação (Beaton et al., 2000). Sendo assim, é essencial pensar em expressões 

equivalentes na cultura para a qual está sendo feita a tradução, mesmo que ela fuja um 

pouco da tradução à risca (Beaton et al., 2000). 

Foram realizados quatro encontros on-line via plataforma Zoom, com duração de 

duas horas cada, com a colaboradora do grupo de pesquisa da universidade do Colorado 

para revisar todos os instrumentos, assim como as traduções dos mesmos. Os encontros 

ocorreram ao longo do mês de outubro de 2020. Previamente à reunião agendada, os 

membros dos encontros (pesquisadora, auxiliar, colaboradora e orientadora) recebiam as 
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versões da intervenção: original e traduzidas, assim como instruções específicas para ava-

liação das equivalências semântica, idiomática, cultural e conceitual.  

No dia dos encontros, a pesquisadora compartilhava a tradução via plataforma 

Zoom para que todos os integrantes pudessem ver e interagir. Todos os participantes rea-

lizaram uma leitura conjunta do material e a colaboradora fazia a retro tradução. Ao longo 

do processo, foram feitas melhorias ao longo do texto para que o mesmo ficasse mais 

harmônico e fluído. Ao longo dessa revisão, foram também avaliadas as atividades que 

compunham as seis sessões da intervenção.  

Com o avanço da pandemia, esses encontros realizados com finalidade de fazer a 

retro tradução também serviram para pensar e planejar a aplicação da intervenção em 

ambiente remoto. Cabe ressaltar que a pandemia da COVID-19 se iniciou em meados de 

março de 2020, mas ninguém imaginou a proporção e o tempo que levaria para a pande-

mia se estabilizar e, com muita esperança, chegar em seu fim. Por este motivo, o projeto 

da tese foi inicialmente elaborado para a intervenção ser aplicada de forma presencial, 

mas a realidade se mostrou muito diferente e muito desafiadora. Um dos principais desa-

fios foi pensar em uma estratégia mais eficaz para garantir a efetividade e a fidelidade da 

intervenção para o contexto pandêmico e brasileiro. Ou seja, foi preciso pensar em como 

todas as atividades que constituíam as sessões da intervenção seriam desenvolvidas de 

forma remota e atenderiam aos aspectos culturais do Brasil.  

Etapa 2 - Intervenção - Aplicação da Intervenção para a Promoção do Sentido na Vida 

em Adultos Emergentes 

A participação na intervenção aconteceu de forma voluntária. A pesquisadora fez 

o convite em sala de aula para os alunos do 3º e do 5º semestre do curso de Psicologia e 

postou um formulário do GoogleForms para que os participantes se inscrevessem na in-

tervenção. No total, 37 participantes do curso de Psicologia se inscreveram para participar 
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da intervenção. Foi preciso pensar em como seriam desenvolvidos os grupos, pois a pes-

quisadora precisaria estar presente na condução de todas as sessões com todos os partici-

pantes. Sendo assim, a distribuição dos participantes foi feita de acordo com a disponibi-

lidade de horários dos estudantes, da pesquisadora e de seu auxiliar. O convite foi feito 

no final do mês de fevereiro de 2020 nas disciplinas que a pesquisadora estava lecionando 

no semestre, e o primeiro grupo teve seu início no mês de março. Como o convite foi feito 

no começo do semestre, os alunos estavam empolgados e muito animados com a inter-

venção. Porém, como a pesquisadora não conseguiu conciliar dois grupos no mesmo dia, 

o início do segundo e do terceiro grupo teve um espaço de um mês até ter seu início e 

muitos participantes desistiram de participar da intervenção. A justificativa para a desis-

tência foi o fato de o começo da intervenção estar agendado para o final do semestre, o 

que deixaria os estudantes ainda mais sobrecarregados. 

No total foram realizados três grupos de aplicação da intervenção. Os alunos se 

inscreveram e se dividiram em um dos três possíveis grupos e seus respectivos horários, 

conforme tabela 5.  

Tabela 5 

Divisões dos Grupos da Intervenção 

 

Grupo 
Dia da semana/ 

horário 
Período de 2020 

Número de par-

ticipantes 

Tempo médio 

de duração de 

cada encontro 

1 Quintas-feiras,  

às 20h 

11/03 a 15/04 5 1 hora e meia 

2 Sábados,  

às 10h 

24/04 a 29/05  6 1 hora 

3 Quintas-feiras,  

às 20h 

13/05 a 17/06  10 50 minutos 
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O curso de Psicologia é ministrado no período noturno, dessa forma a pesquisa-

dora precisou pensar em um horário para a intervenção acontecer nesse turno, pois a mai-

oria dos alunos trabalhavam de dia e estudavam à noite. Quinta-feira foi o dia da semana 

que todos os alunos do 3º e do 5º semestre tinham livre na grade horária para se dedicar 

ao projeto integrador do curso, coincidindo com o dia livre da pesquisadora, portanto, 

optou-se por agendar todos os grupos nesse dia. Como a pesquisadora ainda não tinha 

experiência com a aplicação da intervenção e não sabia ao certo quanto tempo duraria 

cada encontro (que, como orientação, tinha duração de 50 minutos), optou-se por não 

fazer dois grupos seguidos no mesmo dia, na quinta-feira. Outro problema também foi a 

questão do tempo, pois se todos os grupos acontecessem na quinta-feira com a duração 

de seis semanas cada, não haveria tempo hábil de realizar todos os encontros em um se-

mestre letivo. Por essas razões, optou-se por fazer um grupo aos sábados.  

Cada grupo da intervenção teve duração de 6 sessões, totalizando 18 sessões. A 

duração estipulada para cada sessão era de 50 minutos. O primeiro grupo teve duração 

maior, o que pode ter ocorrido por conta da inexperiência da pesquisadora com a inter-

venção e da própria condição do isolamento social resultante da pandemia. Como conse-

quência do isolamento social, e em função das aulas estarem em contexto remoto, os 

participantes estavam engajados e com necessidade de ter espaços para falarem sobre si 

mesmo, sobre a vida, suas dificuldades e de desenvolver reflexões sobre as mesmas. A 

duração de cada encontro do primeiro grupo deu-se entre 1 hora e meia a duas horas. 

Sendo que, os encontros, muitas vezes, extrapolavam dos assuntos ali designados. Os 

demais encontros dos grupos 2 e 3 tiveram duração de cinquenta minutos a uma hora, e a 

mediadora assumiu uma postura mais pontual e objetiva com as atividades de cada sessão. 

Todas as sessões foram gravadas e posteriormente transcritas.  
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Toda a comunicação com os participantes da intervenção se deu por meio de e-

mail e grupos no WhatsApp (esse foi o método mais eficaz de comunicação com os mem-

bros dos três grupos). Primeiramente, orientou-se que a comunicação entre os participan-

tes e a moderadora seria via e-mail. Porém, a partir da própria experiência da pesquisadora 

como docente e supervisora de estágio, optou-se por também oportunizar a comunicação 

via grupos do WhatsApp, justamente por esse ser um meio de comunicação mais prático 

e mais utilizado no Brasil. No próprio formulário de inscrição, o participante colocava 

seu e-mail e o número do seu celular.  

A pesquisadora disparou e-mails e fez grupos no WhatsApp para confirmar as ins-

crições nos possíveis grupos da intervenção e para passar todas as instruções sobre os 

encontros. Previamente ao primeiro encontro do grupo selecionado, o TCLE e todos os 

testes foram enviados via e-mail e WhatsApp para os participantes do grupo. Antes do 

início de cada sessão, o link de acesso era enviado no grupo e após a finalização do en-

contro, as instruções para a tarefa de casa eram postadas e também relembradas ao longo 

da semana. Já no início do segundo grupo, toda a comunicação foi realizada por meio de 

grupos do WhatsApp. 

O principal objetivo do grupo 1 foi avaliar todos os materiais das sessões que 

foram traduzidos e adaptados, assim como os testes e o TCLE que foram adaptados para 

o Google Forms. Esse grupo foi intitulado, incialmente, como grupo piloto justamente 

para a pesquisadora e seu auxiliar treinarem a condução da intervenção. Essa foi a razão 

também para que fossem inseridos menos participantes nesse grupo inicial. Como as ses-

sões do grupo 1 foram mais longas do que o previsto, (entre uma hora e meia a duas horas 

cada), esse aspecto foi trabalhado e adequado para a condução dos demais grupos. Não 
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foi feita nenhuma mudança ou alteração nas atividades das sessões para os grupos poste-

riores, o que fez com que este primeiro grupo também se inserisse nas análises de resul-

tados. 

Para cada sessão realizada, a pesquisadora desenvolveu um diário de campo sobre 

a atividade feita e suas impressões sobre o desfecho da mesma. Nesse diário foram ano-

tados aspectos em relação à conduta da pesquisadora enquanto mediadora do processo, 

tais como impressões pessoais e condutas que foram favoráveis e desfavoráveis (e.g. im-

pressões de condutas empáticas, formação de vínculo, aliança de confiança com os parti-

cipantes, postura autoritária). Também foram feitas anotações sobre o desenvolvimento 

das sessões em si no diário de campo. 

Etapa 3 – Pós Intervenção   

 Todos os participantes dos três grupos da intervenção responderam aos testes 

(QSV-BR, EPVA e DASS-21) antes no início dos encontros e novamente após o término 

da sexta sessão da intervenção. Apenas antes do início dos encontros de cada um dos três 

grupos, os participantes responderam dois instrumentos para caracterização da amostra, 

o Inventário de Dimensões da Adultez Emergente e o Critério de Classificação Econô-

mica Brasil. E, apenas ao final de cada um dos encontros, os participantes responderam a 

um questionário de satisfação do usuário, totalizando 6 instrumentos respondidos ao todo. 

Todos esses instrumentos foram adaptados para o GoogleForms e a pesquisadora enviou 

todos eles via grupos do WhatsApp.  

 Todos os encontros da intervenção foram gravados e, posteriormente, transcritos, 

para análise do conteúdo das falas dos participantes pelo software IRAMUTEQ. Optou-

se por fazer uma análise comparativa quantitativa e qualitativa entre os três grupos da 

intervenção, pois a aplicação da intervenção não aconteceu da mesma forma para todos 
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os grupos. Esse é um dado a ser analisado para melhor adequação da aplicação da inter-

venção para a respectiva população alvo – todo detalhe de procedimento de aplicação é 

importante e pode fazer a diferença na eficácia da intervenção.  

 

2.4. Processamento de Análise de Dados  

Foi utilizado o procedimento-padrão de correção dos testes de acordo com as ins-

truções de padronização e normatização proposto pelos próprios autores de cada instru-

mento. Em relação aos procedimentos estatísticos, os dados foram analisados de maneira 

quantitativa e qualitativa com o auxílio dos Pacotes Estatísticos SPSS® 20.0 e IRAMU-

TEQ 0.7alpha2. Também foi analisada a significância clínica da intervenção por meio do 

Método JT. Apresentam-se a seguir explicações sobre essas ferramentas. 

Por meio do software IRAMUTEQ (Camargo & Justo, 2013; Retinaud, 2009), 

que está disponível gratuitamente sobre a licença open source (http://www.iramu-

teq.org/), foram feitas análises estatísticas sobre corpus textuais e sobre tabelas indiví-

duos/palavras. Essa ferramenta faz um processamento dos dados, mas a sua interpretação 

cabe ao pesquisador, conforme explicitam Camargo e Justo (2013), “[...] explorar o ma-

terial do texto, interpretar os resultados apresentados pelo software, considerando inclu-

sive aqueles dados que não foram diretamente expressos pelo processamento informá-

tico” (p. 517). 

Para preparar as transcrições de todas as sessões, foram feitos corpus a partir das 

transcrições das 18 sessões da intervenção. Na Figura 3 apresenta-se um trecho do corpus 

construído pela pesquisadora. 

 

 

 

http://www.iramuteq.org/
http://www.iramuteq.org/
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Figura 3 

Exemplo de Corpus Preparado para Uso no IRAMUTEQ 

 

 

 

Dentro da interface do IRAMUTEQ foram realizadas as análises lexicográficas 

multivariadas, referentes ao Método da Classificação Hierárquica Descendente (CHD) 

(Reinert, 1990) e a Análise de Similitude sobre conteúdos temáticos e monotemáticos. As 

análises lexicográficas clássicas identificam e reformatam unidades de texto (transcrição 

das sessões de intervenção), transformando textos em segmentos de textos (ST); identifi-

cam a quantidade de palavras, frequência média; pesquisam o vocabulário; e reduzem as 

palavras com base em suas raízes. 

Na análise por CHD, os ST são classificados em função de seus respectivos voca-

bulários, e o conjunto deles é repartido em função da frequência das formas reduzidas. O 

objetivo é obter classes de ST compostas por vocabulários semelhantes entre si, mas ao 

mesmo tempo distintas dos ST de outras classes (Camargo & Justo, 2013; Ratinaud, 

2009). Esses resultados são, então, apresentados para visualização de um dendrograma 

de CHD, que ilustra as relações entre as classes. O software executa cálculos e fornece 

resultados que permitem a descrição de cada uma das classes e, fornece outra forma de 

apresentação dos resultados, por meio de uma análise fatorial de correspondência a partir 
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da CHD. O software calcula e fornece os ST mais característicos de cada classe permi-

tindo a contextualização do vocabulário típico de cada classe. A análise de Similitude 

baseia-se na teoria dos grafos e possibilita identificar as coocorrências entre palavras e 

seu resultado traz indicações da conexidade entre as palavras, o que permite a visualiza-

ção desses resultados no formato de uma árvore máxima (Ratinaud & Marchand, 2012).  

Por fim, a Nuvem de Palavras é uma análise mais simples que agrupa as palavras 

e as organiza graficamente em função da sua frequência. Embora seja uma análise lexical 

mais simples, ela é graficamente bastante interessante (Camargo & Justo, 2013; Ratinaud 

& Marchand, 2012). 

O Método JT avalia a confiabilidade das mudanças entre os escores pré e pós 

intervenção (Índice de Mudança Confiável [IMC]) e a significância clínica de tais mu-

danças (Aguiar et al., 2009; Jacobson & Truaz, 1991). Assim, ele verifica se as mudanças 

nos escores dos testes entre pré e pós-teste foram devido à intervenção ou constituem 

erros de medidas. Analisa também se os participantes atingiram os padrões esperados de 

melhora ou de recuperação da saúde. O IMC é calculado com base nos escores pré e pós 

intervenção de cada indivíduo e no valor do erro padrão da diferença, conforme a fórmula: 

 

 

Onde: EPdif = erro padrão da diferença, obtida através da fórmula: 

 

 

Onde: DP1 = desvio padrão pré-intervenção (do grupo ou indivíduo); r = índice 

de confiabilidade do instrumento de medida (geralmente de Cronbach). 

Existem alguns critérios para se estabelecer o ponto de corte: (a) média e desvio-

padrão da população clínica ou da população não-clínica; b) ou das populações clínica e 

IMC = pós – pré / EPdif 

EPdif – DP1√2√1-r 
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não clínica simultaneamente. Já para a delimitação do intervalo de confiança para signi-

ficância clínica, utiliza-se a fórmula para o cálculo do erro-padrão de medida: 

  

 

Onde: PC = ponto de corte calculado com base em um dos critérios (A, B ou C); 

DP = desvio padrão pré-intevenção da população clínica; N = Número de participantes. 

Lembrando que mudanças (pós-pré) superiores a 1,96xEPdif são consideradas positivas 

confiáveis e inferiores a -1,96cEPdif são consideradas negativas confiáveis. Para essa 

análise, foi utilizado um site (www.rihs.ufscar.br), o qual faz o cálculo estatístico e gera 

os gráficos referentes a significância clínica e o IMC (Aguiar et al., 2009). 

 

2.5. Considerações éticas 

 

Os procedimentos descritos ao longo do projeto respeitaram a legislação sobre 

pesquisa com seres humanos (Resolução 466/12, do Conselho Nacional de Saúde), assim 

como as orientações para procedimentos em pesquisas com qualquer etapa em ambiente 

virtual (Ofício Circular Nº 2/2021/CONEP/SECNS/MS, do Conselho Nacional de Saúde 

e Comissão Nacional de Ética em Pesquisa). A pesquisa foi iniciada após a aprovação do 

Comitê de Ética em Pesquisas com Seres Humanos da Pontifícia Universidade Católica 

de Campinas (CAAE: 39067820.0.0000.5481).  

Havia a possibilidade de alguns riscos psicológicos surgirem durante o processo, 

como, por exemplo, ansiedade ou momentos de tristeza em decorrência das atividades 

desenvolvidas. Contudo, nenhum episódio ocorreu em decorrência dos procedimentos 

adotados. 

PC+- 1,96x (DP/√n) 
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Os universitários foram beneficiados, primeiramente, com uma intervenção com 

o objetivo de desenvolver a noção de SV e de projetos de vida. Foram beneficiados tam-

bém no sentido de desenvolverem estratégias de enfrentamento mais positivas perante os 

inúmeros problemas existentes no cotidiano, além de desenvolverem um maior conheci-

mento sobre si mesmos por meio da intervenção. Os participantes também tiveram a opor-

tunidade de aprender manejos para lidar melhor com emoções aversivas presentes no co-

tidiano da vida e no contexto universitário, considerando a fase do ciclo vital que estão 

vivendo. 

Cientificamente, os profissionais que trabalham nas universidades, como profes-

sores, psicólogos e outros profissionais de educação e saúde, serão beneficiados com no-

vas publicações sobre a temática. Também serão beneficiados como uma nova metodo-

logia de trabalho – intervenção psicológica – possível de se trabalhar um construto tão 

abrangente e importante – SV – com o objetivo de aumentar estratégias de enfrentamento 

para a diminuição de sintomas de estresse, ansiedade e depressão em adultos emergentes, 

psicopatologias que estão com seus índices cada vez maiores no Brasil. 

 

  



97 
 

3 RESULTADOS 

Os resultados são apresentados de acordo com cada etapa de pesquisa, assim como 

foi feito nos procedimentos. Os resultados estão divididos pré-intervenção (Etapa 1), in-

tervenção (Etapa 2) e pós-intervenção (Etapa 3). A Etapa 1 apresenta os resultados refe-

rentes à tradução e à adaptação de todos os materiais da intervenção. A Etapa 2 apresenta 

os resultados da intervenção: características sociodemográficas da amostra, Inventário de 

Dimensões da Adultez Emergente (IDEA) e da Escala de Projetos de Vida para Adoles-

centes (EPVA), Teoria da Mudança (TM), resumo do conteúdo de cada uma das seis 

sessões desenvolvidas nos três grupos, e, por último, a avaliação da intervenção pelos 

adultos emergentes. Para finalizar a sessão de resultados, a Etapa 3 apresenta os resulta-

dos quantitativos (Método JT) e quali-quantitativos (IRAMUTEQ) dos três grupos que 

receberam a intervenção, separadamente. Apresenta-se também uma síntese dos princi-

pais resultados dessas análises. 

 

3.1 Etapa 1 – Resultados do processo de tradução e adaptação dos materiais da in-

tervenção 

 

As etapas de tradução, síntese e retro tradução foram realizadas sem maiores difi-

culdades, na medida em que não exigiram modificações significantes. Ao final das quatro 

reuniões realizadas via plataforma Zoom com a colaboradora do time americano da inter-

venção, obteve-se a versão final dos oito materiais que compõem as seis sessões da inter-

venção. A tabela 6 apresenta um resumo dos oito materiais traduzidos, assim como a 

respectiva sessão em que o mesmo é utilizado e, após a tabela, apresentam-se oito figuras 

com exemplos desses materiais nas suas versões traduzidas para uma melhor visualização 

e entendimento dos mesmos.  
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Tabela 6 

 Resumo dos Materiais da Intervenção 

 

Material Sessão Exemplo do material 

Guia do facilitador do 

Workshop Sentido na Vida 

Todas Figura 4 

Livreto para os participantes Todas Figura 5 

Lista de valores 3ª Sessão Figura 6 

Planilha de pontos fortes 3ª Sessão Figura 7 

Plano de ação 6ª Sessão Figura 8 

Modelo de Ressonância 6ª Sessão Figura 9 

Modelo de e-mails semanais Todas Figura 10 

Checklist de fidelidade Todas Figura 11 

 

Figura 4  

Exemplo do Material Guia do Facilitador 
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Figura 5  

Exemplo do Material Livreto para os Participantes 

 

 

Figura 6  

Exemplo do Material Lista de Valores 

 

 

 

 



100 
 

Figura 7  

Exemplo do Material Planilha de Pontos Fortes 

 

 

 

Figura 8  

Exemplo do Material Plano de Ação 
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Figura 9 

 Exemplo do Material Modelo de Ressonância 

 

 

 

Figura 10 

 Exemplo do Material Modelo de E-mails Semanais 
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Figura 11  

Exemplo do Material Checklist de Fidelidade 

 

 

 

Após todas as sugestões realizadas nos encontros pela plataforma Zoom, realizou-

se uma análise qualitativa de todos os oito materiais que compõem as seis sessões da 

intervenção para avaliar o efeito final de todas as traduções e retro traduções, assim como 

o percurso das seis sessões. A tabela 7 apresenta um resumo dos títulos de cada uma das 

seis sessões da intervenção (presentes no primeiro material: Guia do facilitador do 

Workshop Sentido na Vida), seu título original e como ficou a tradução para o português. 

A seguir, são descritas as principais alterações realizadas para cada uma das traduções e 

também das atividades que compõem as sessões da intervenção descritas com mais na 

detalhes no primeiro material da intervenção: o guia do facilitador do Workshop Sentido 

na Vida. 
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Tabela 7 

 Títulos Originais das Sessões e suas Respectivas Traduções 

 

Sessão Título original em inglês 
Título traduzido para o 

português 

1 
Understanding the Self 

through Music, Movies, or 

Books 

Compreender o Self através 

de músicas, filmes ou livros 

2 Understanding the World 

through Savoring and Photos 

Compreender o Mundo atra-

vés de sabores e fotos 

3 
Understanding Fit Between 

Self and World via Strengths 

and Values 

Compreender o ajuste entre o 

eu e o mundo através de for-

ças e valores 

4 Discernment through Explo-

ring Purpose 

Discernimento através da ex-

ploração do propósito 

5 
Finding Commitment through 

Personal Mission Statement 

Encontrar compromisso por 

meio da declaração de Mis-

são Pessoal 

6 Preparing for Action Preparação para a Ação 

 

Na sessão 1, “Compreender o Self através de músicas, filmes ou livros”, optou-se 

por deixar a palavra Self, pois essa palavra está presente no vocabulário dos universitários 

e, principalmente, no cotidiano de estudos dos graduandos em Psicologia, o curso alvo 

dos participantes da intervenção. Nessa primeira sessão, os participantes precisavam se 

apresentar, pois era o primeiro encontro e, alguns deles, não se conheciam. Para esse fim, 

uma atividade estava descrita no guia como “atividade quebra-gelo”. Os participantes 

precisavam escrever em um papel três a cinco substantivos ou adjetivos que os represen-

tassem. Posteriormente, cada participante se apresentava para outro e depois cada um 

precisava contar para o grupo todo sobre o colega. Porém, como a intervenção foi condu-

zida de forma remota, optou-se por fazer essa atividade de forma que cada participante se 
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apresentasse diretamente para o grupo todo, dizendo algo interessante sobre si mesmo. 

Poderia ser um adjetivo, ou algo que o descrevesse de uma forma geral.  

A sessão 2, “Compreender o Mundo através de sabores e fotos”, foi composta por 

uma atividade chamada savoring, traduzida por “saborear”. Nesta atividade, os partici-

pantes degustavam algum alimento (e.g., uma fruta) e pensavam nos quatro sentidos en-

volvidos (o sabor da fruta, seu aspecto visual, tátil e olfativo) para fazer uma analogia 

com a qualidade da atenção aplicada aos momentos da vida. A ideia era aplicar a atenção 

plena (mindfulness) a uma experiência, ou seja, treinar o foco para o aqui e o agora, pois 

esse movimento auxilia a pessoa a absorver, “saborear” a situação como um todo e per-

ceber todos os seus benefícios. Porém, foi preciso pensar em como adaptar a atividade 

para o contexto remoto. Ficou decidido que o exemplo da fruta seria mantido e que a 

facilitadora iria comunicar antecipadamente os participantes para que eles levassem uma 

fruta, ou algum outro alimento, para o respectivo encontro para que pudessem saborear e 

aplicar o conceito da atenção plena. O termo mindfulness foi mantido em inglês, pois 

também está presente no vocabulário dos estudantes, principalmente por muitas pesquisas 

demonstrarem a importância do tema como técnica importante para o manejo de diversos 

desconfortos emocionais e para a promoção do bem-estar psicológico.  

Para a sessão 3, “Compreender o ajuste entre o eu e o mundo através de forças e 

valores”, os participantes precisavam responder previamente a um questionário (Questi-

onário de forças de caráter [VIA]) on-line (disponível em https://www.viacharac-

ter.org/survey/account/register) sobre as suas forças de caráter e levar o resultado para o 

encontro. A sigla VIA, antes utilizada para abreviar Inventário de Valores em Ação, agora 

é utilizada para ilustrar a conectividade entre pesquisa e prática. Com sede em Cincinnati, 

Ohio, o Institute on Character, Instituto sobre caráter, é uma organização sem fins lucra-

tivos dedicada a trazer a ciência das forças de caráter para o mundo. O objetivo é criar e 

https://www.viacharacter.org/survey/account/register
https://www.viacharacter.org/survey/account/register


105 

validar pesquisas sobre o caráter, apoiando pesquisadores e desenvolvendo ferramentas 

práticas baseadas em pontos fortes para indivíduos e profissionais, como terapeutas, ge-

rentes e educadores. Com este objetivo, o Questionário de forças de caráter é oferecido 

gratuitamente para todo o mundo em vários idiomas. No próprio site é possível fazer a 

tradução do questionário para o português e acessar o resultado também na língua portu-

guesa. Com esse resultado em mãos, a atividade da sessão 3 foi conduzida e, caso algum 

participante não levasse o resultado, ele poderia acessar uma lista de forças de caráter e 

identificar com qual das opções ele mais se identificava para assim participar da atividade 

deste encontro. Contudo, todos os participantes preencheram o questionário previamente 

ao encontro. 

Na sessão 4, “Discernimento através da exploração do propósito”, foi usado o 

exemplo da Malala, mulher conhecida por combater a supressão da educação das mulhe-

res da sua cidade natal no Paquistão, para ilustrar a questão de como a pessoa pode apren-

der a usar os seus pontos fortes com o objetivo de criar um ambiente ideal em sua comu-

nidade. A ideia era fazer uma conexão entre a sessão 3, na qual foi explorada as principais 

forças de caráter do funcionamento de cada um, com a sessão 4, na qual era preciso pensar 

em como usar essas forças principais para fazer algo de bom e útil para o mundo, para si 

mesmo e para os outros. A equipe ponderou se os universitários brasileiros iriam reco-

nhecer a história de Malala, amplamente difundida no contexto norte-americano. Após 

alguns debates, optou-se manter o exemplo e, caso alguém não reconhecesse a história, 

ela seria brevemente contada e seria compartilhada uma foto da Malala para que os par-

ticipantes pudessem conhece-la. Nos grupos 2 e 3 foi necessário contar brevemente a 

história da Malala, sendo que, alguns participantes lembraram de quem ela é, e outros 

nunca tinham ouvido falar sobre. 
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As traduções da sessão 5, “Encontrar compromisso por meio da declaração de 

Missão Pessoal”, e da sessão 6, “Preparação para a Ação”, foram mais pontuais e de fácil 

manejo. Em ambas as sessões não ocorreram modificações ou debates significativos para 

as respectivas adaptações. 

Esses foram os principais aspectos das seis sessões que sofreram debates e pontu-

ais mudanças em suas traduções e conduções. Mas, de uma forma geral, toda a condução 

da intervenção precisou ser repensada para a aplicação no contexto on-line a fim de que 

atendesse os seus objetivos principais. Com o propósito de manter a fidedignidade da 

intervenção original para a versão brasileira e remota, foi feito um grupo piloto com seis 

participantes para avaliar a qualidade de todos os oito materiais traduzidos, assim como 

possibilitar o treinamento da condução da intervenção para a facilitadora e mediadora da 

intervenção e seu auxiliar. Como não houve alterações substanciais, os participantes do 

estudo piloto compuseram o grupo 1 (ou seja, o primeiro grupo a sofrer a intervenção) e 

seus resultados são apresentados na etapa 2 dos resultados da presente pesquisa. 

Um dos três componentes básicos do IDEAS, que consiste em um processo rigo-

roso de desenvolvimento e testagem de programas de intervenção, é o desenvolvimento 

da intervenção e de seus materiais. Quanto melhor o material for adaptado e construído, 

melhor serão os resultados de posteriores aplicações da intervenção por outros pesquisa-

dores interessados. Os padrões atuais de evidências para pesquisa de prevenção, indicam 

que a maioria das intervenções são desenvolvidas para funcionar bem em projetos rigida-

mente controlados, mas podem não ter os melhores resultados quando são aplicadas em 

larga escala e em ambientes não controlados do mundo real (Gottfredson et al., 2015). 

Assim, Gottfredson et al. (2015, p. 897) sugerem que a próxima geração de intervenções 

preventivas deve, desde o início, “ser descrita em um nível que permita que outros possam 

implementa-las/ reproduzi-las”. 
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3.2 Etapa 2 – Resultados da Intervenção 

 

3.2.1 Características sociodemográficas da amostra 

  

Para caracterizar a amostra, foram utilizados o Critério de Classificação Econô-

mica Brasil e o Inventário de Dimensões da Adultez Emergente (IDEA). Outros dados 

como idade, estado civil, semestre da graduação e número de filhos, também foram cole-

tados. Esses dados são apresentados de acordo com cada participante e seu respectivo 

grupo da intervenção na tabela 8 (grupo 1, n=5, grupo 2, n=5 e grupo 3, n=10). Após a 

apresentação dos dados sociodemográficos, os resultados do IDEA são apresentados de 

forma qualitativa, pois o objetivo para a sua aplicação foi de justamente conhecer como 

os participantes se viam em termos da adultez emergente (AE). 

Tabela 8 

 Características sociodemográficas grupos 1, 2 e 3 

 

Participan-

tes* 

Grupo 1 

Idade 
Estado ci-

vil 

Número 

de filhos 

Semestre 

de Psicolo-

gia 

Nível socioeco-

nômico 

P1 - Berenice 29 Casada 0 5 B-1 

P2 - Mariana 29 Casada 0 3 B-2 

P3 - Paula 23 Solteira 0 3 B-2 

P4 – Juliana 19 Solteira 0 5 A 

P5 - Fabiana 29 Casada 3 3 B-2 

Participan-

tes* 

Grupo 2 

Idade 
Estado ci-

vil 

Número 

de filhos 

Semestre 

de Psicolo-

gia 

Nível socioeco-

nômico 

P6 - Martina 29 Solteira 0 3 A 

P7 - Pedro 22 Casado 0 3 A 
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P8 – Maria 

Eugênia 
29 Solteira 0 3 B1 

P9 - Renata 19 Solteira 0 3 B2 

P10 - Murilo 22 Solteiro 0 3 B2 

P 11 - Gabri-

ela 
20 Solteira 0 3 B2 

Participan-

tes* 

Grupo 3 

Idade 
Estado ci-

vil 

Número 

de filhos 

Semestre 

de Psicolo-

gia 

Nível socioeco-

nômico 

P12 - Luiza 20 Solteira 0 

 

3 

 

B1 

P13 - Janaina 19 Solteira 0 3 C1 

P14 - Clarice 18 Solteira 0 3 B2 

P15 - Caro-

lina 
18 Solteira 0 3 C2 

P16 - Rita 19 Solteira 0 3 B2 

P17 - Danila 29 Solteira 0 3 C1 

P18 - Carmen 20 Solteira 0 3 B2 

P19 - Rubi 18 Solteira 0 3 B2 

P20 - Helena 19 Solteira 0 3 B1 

P21 - Manu-

ela 
20 Solteira 0 3 B1 

Nota: *Os nomes de todos participantes foram alterados a fim de preservar a identidade 

dos mesmos. 

 

 A média de idade dos participantes dos três grupos (n=21) foi de 22,3 anos (desvio 

padrão = 4,47). A média de idade para o grupo 1 (n= 5) foi de 25,8, para o grupo 2 (n=6) 

foi de 23,5 e para o grupo 3 (n=10) foi de 20 anos. Apenas dois participantes eram do 

gênero masculino, sendo que a população feminina representou 90,5% da amostra. 

3.2.2 Resultados das Escalas IDEA e EPVA para a amostra 

 

Para investigar a identificação com as características principais da AE na amostra, 

o IDEA foi aplicado. Esse é um instrumento que investiga se a pessoa se identifica com 
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as características marcantes da AE (exploração de identidade, experimentação/ possibili-

dades, negatividade/ instabilidade, auto-foco, sentimento intermediário e foco no outro). 

Para responder ao instrumento, é preciso ler a frase e responder se discorda fortemente, 

discorda em partes, concorda em partes ou se concorda fortemente. A seguir, apresenta-

se a tabela 9 que indica a média de concordância e de discordância para cada uma das 

dimensões do instrumento.    

Tabela 9  

Média dos resultados instrumento IDEA 

 

Dimensão IDEA Nº de itens 
Média de concor-

dância 

Média de discor-

dância 

Exploração de iden-

tidade 
5 20,4 0,6 

Experimentação/ 

possibilidades 
3 21 0 

Negatividade/ insta-

bilidade 
7 17,2 3,7 

Auto-foco 8 17,1 3,8 

Sentimento interme-

diário 
4 17,5 2,75 

Foco no outro 2 17,5 3,5 

 

 Ao fazer uma análise qualitativa dos resultados, é possível averiguar que todos os 

participantes se identificaram com as principais características que marcam a AE. É inte-

ressante observar que o item que ficou mais equilibrado entre as respostas foi “Tempo de 

se separar dos pais”, demonstrando que a questão de sair da casa dos pais é realmente 

um fenômeno cultural e que, no Brasil, ele não é muito comum quando o jovem entra na 
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faculdade, sendo que, a maioria desses adultos, continuam a morar com a família de ori-

gem e saem somente quando casam ou, até mesmo, permanecem com a família de origem 

mesmo após o casamento. A dimensão mais expressiva do instrumento foi a Experimen-

tação/ Possibilidades, seguida de Exploração de identidade, reafirmando a ideia de que 

a AE é um período de construção da identidade e da exploração de novos caminhos e 

possibilidades para as diversas áreas da vida, como a área acadêmica, profissional, rela-

cionamentos afetivos, aspirações positivas entre outras. 

 Para investigar a construção dos projetos de vida na população que sofreu a inter-

venção, aplicou-se também a escala EPVA. Contudo, a escala ainda não conta com estu-

dos robustos sobre sua normatização. Alguns dados necessários (média e desvio padrão 

da população das normas) para realizar a análise no método JT, não estavam disponíveis. 

Dessa forma, a tabela 10 apresenta as médias dos resultados pré e pós-teste dos partici-

pantes. 

Tabela 10 

 Média pré e pós-teste EPVA Grupo 1, 2 e 3 

Dimensões EPVA 

(número de itens) 

Média pré-teste 

Grupo 1 
Média pós-teste Mín-Máx 

Religiosidade (7) 22,4 25,6 7-35 

Carreira (10) 46,4 44,6 10-50 

Aspirações Positivas 

(7) 
34 33,8 7-35 

Bens Materiais (9) 41,6 43,8 9-45 

Relacionamentos 

Afetivos (9) 
32,4 36,8 9-45 

Dimensões EPVA 

(número de itens) 

Média pré-teste 

Grupo 2 
Média pós-teste Mín-Máx 

Religiosidade (7) 27,5 29,3 7-35 

Carreira (10) 43,6 45,3 10-50 
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Aspirações Positivas 

(7) 
34,1 34,1 7-35 

Bens Materiais (9) 41,6 39 9-45 

Relacionamentos 

Afetivos (9) 
38,1 38,8 9-45 

Dimensões EPVA 

(número de itens) 

Média pré-teste 

Grupo 3 
Média pós-teste Mín-Máx 

Religiosidade (7) 23,5 24,1 7-35 

Carreira (10) 47 47,5 10-50 

Aspirações Positivas 

(7) 
33,8 34,4 7-35 

Bens Materiais (9) 41,5 41,9 9-45 

Relacionamentos 

Afetivos (9) 
36 36,4 9-45 

 

A EPVA, em sua versão atual, avalia os projetos de vida da pessoa para daqui 10 

anos em cinco dimensões: (a) Religiosidade, (b) Carreira, (c) Aspirações Positivas, (d) 

Bens Materiais e (f) Relacionamentos Afetivos. Para cada uma das cinco dimensões, 

existe um escore mínimo e máximo que o participante pode pontuar.  

 Em todos os grupos foi possível observar um aumento da média de respostas na 

construção dos projetos de vida em suas respectivas dimensões. As dimensões que tive-

ram sua média de respostas menor (menos projetos de vida pensados para esta dimensão) 

foi a Religião, seguida da dimensão Relacionamentos Afetivos. Contudo, foram as di-

mensões que obtiveram aumento de suas médias, em todos os grupos, entre o momento 

pré e pós-teste. A dimensão que teve uma média expressiva de respostas (próxima do 

máximo a ser pontuado) foi a dimensão Aspirações Positivas, seguida de Bens Materiais, 

Carreira, Relacionamentos Afetivos e, por último, Religiosidade.  
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 Ao fazer uma análise por grupo, o grupo 1 apresentou mudanças pós-teste nas 

dimensões Religiosidade, Bens Materiais e Relacionamentos Afetivos. O grupo 2 apre-

sentou mudanças pós-teste nas dimensões Religiosidade, Carreira e Relacionamentos 

Afetivos. Já o grupo 3 apresentou mudanças em todas as dimensões avaliadas pela EPVA. 

Acredita-se que por este grupo ter a média de idades menor, os participantes ainda esta-

vam nessa fase de construção de projetos e não de sua consolidação. Ao comparar as 

médias pré e pós-teste, o grupo 1 obteve um aumento mais significativo (próximo de 4 

pontos na média) em seu momento pós-teste do que os outros grupos (próximo de 1 ou 2 

pontos na média). Estes foram os principais resultados observados em todos os três gru-

pos. 

3.2.3 Teoria da Mudança da Intervenção Promoção de Sentido na Vida em Adultos 

Emergentes 

A Figura 12 apresenta a Teoria da Mudança especificamente desenvolvida para a 

intervenção Promoção de Sentido na Vida (SV) em Adultos Emergentes. 

Figura 12  

Teoria da Mudança 
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A Teoria da Mudança (TM) foi desenvolvida especificamente para este programa 

de intervenção a partir do que foi feito e observado nos dezoito encontros. A TM apre-

senta o delineamento das hipóteses de mudanças promovidas pelo programa de interven-

ção, que devem ser medidas ou observadas especificamente e deve estabelecer o alvo 

(target) da intervenção de forma clara e precisa. Neste caso, para este programa de inter-

venção, o alvo foi a promoção do senso de SV em AE. A partir da TM, é possível avaliar 

a mudança que ocorreu pela intervenção – como ela se deu, porquê e para quem a inter-

venção pode funcionar ou não.  

É importante verificar os resultados tanto positivos, quanto negativos do pro-

grama, além de somente avaliar a efetividade do mesmo. A seguir, apresenta-se um breve 

resumo dos principais pontos de cada uma das seis sessões da intervenção com todos os 

três grupos. 

 

3.2.4 Resumo das Sessões da Intervenção  

 

Nesta sessão, apresenta-se uma breve descrição do conteúdo de cada uma das seis 

sessões que foram desenvolvidas nos três grupos. Esse conteúdo é apresentado de acordo 

com a condução das sessões e também das anotações no diário de campo da mediadora 

desenvolvidos ao final de cada um dos encontros da intervenção.  

Sessão 1 - Compreender o Self através de músicas, filmes ou livros 

 O objetivo desta sessão foi de auxiliar os participantes a aprenderem mais sobre 

si mesmos a partir de uma nova perspectiva. Para todos os encontros, os participantes 

precisavam desenvolver alguma atividade em casa e levar para a sessão. Certas músicas, 

filmes ou livros podem induzir estados emocionais ou simplesmente ajudar na expressão 

de emoções. Letras, tons, imagens e palavras podem ressoar com as experiências prévias 

da vida de uma forma profunda e significativa. Dessa forma, a música, a mídia e os livros 
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podem ser ferramentas poderosas que ajudam a dar sentido à vida e ao mundo. Com base 

nessa premissa, para o primeiro encontro da intervenção, foi solicitado que cada partici-

pante levasse uma música, um filme ou um livro que fosse representativo de suas vidas. 

Para ilustrar essa atividade, alguns trechos de falas são apresentados a seguir. 

“[...] a música chama piloto automático, do Supercombo. Essa música me deixa 

frustrada. Me traz a sensação de que estou perdendo muita coisa. De que não 

estou fazendo o suficiente. Ou aproveitando a vida o suficiente, o máximo. Acho 

que todo mundo já se sentiu dessa forma, por causa da pressão que colocam em 

cima da gente, de que porque somos novos temos que ir viajar, ir em festas, apro-

veitar a vida ao máximo. É muita pressão e não é o jeito que eu sou. A música 

inteira me representa, mas o refrão é o que mais me toca. Eu deveria sorrir mais, 

abraçar meus pais, viajar o mundo e socializar. Nunca reclamar. Só agradecer, 

tudo que vier eu fiz por merecer. Eu sinto que estou perdendo coisas e não estou 

fazendo o suficiente. Quero abraçar mais meus pais, mas a minha família não é 

assim. Quero agradecer mais e reclamar menos. Tento socializar mais, mas é 

difícil” (Paula, 23 anos, Grupo 1). 

Esse trecho, da fala de uma das participantes do grupo 1, foi escolhido como 

exemplo porque ilustra um sentimento comum entre os universitários, o sentimento de 

achar que nunca está fazendo o suficiente, de estar perdendo tempo, e/ ou de se achar 

velho demais para iniciar determinado projeto. No período da faculdade, os estudantes 

costumam falar bastante sobre o medo de se formar e entrar no mercado de trabalho e no 

mundo adulto e sobre o medo de não conseguir, de não obter sucesso e fracassar. Talvez, 

todos esses medos, seja uma resposta a um sentimento de não achar que estão prontos, ou 

maduros o bastante, para vivenciar o ser adulto. 

Outra temática que apareceu nas sessões foi a questão da religião, da fé. 
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“Eu vou envolver Deus de novo, mas eu não queria ser chato, mas é que eu não 

tenho como não fazer. Eu escolhi uma música que que me marcou e ainda me 

marca, o nome dela é "Aonde está Deus". O refrão dela fala que se eu não con-

seguir estender a mão para o meu irmão, onde está Deus, não fazer o bem sem 

olhar a quem, onde está Deus, e se eu não consigo perdoar, onde está Deus. En-

fim, princípios básicos do cristianismo que a gente não vê hoje em dia dentro do 

cristianismo. E o trecho do livro que fala sobre isso também. Ele fala que o cris-

tianismo que se torna prestigioso, dignificável e respeitável, deixa de ser um cris-

tianismo. Eu entendo isso como o cristianismo que foca em mim mesmo, assim 

como na música, se eu sigo a Deus para benefício simplesmente, eu tô fazendo 

errado, não é isso que é o cristianismo real. A Bíblia fala que o verdadeiro Evan-

gelho é cuidar dos órfãos e das viúvas, a verdadeira religião, então a religião 

certa deveria ser essa. É isso que eu sigo para minha vida, se eu falo tanto de 

Deus que eu aja como como ele é, basicamente” (Pedro, 22 anos, Grupo 2). 

O debate sobre acreditar em Deus, sobre as diferentes religiões, foi intenso no 

grupo 2, principalmente porque havia participantes católicos, evangélicos e da umbanda. 

O debate sempre acontecia de forma leve, no sentido de discutir como a religião pode 

tornar os seres humanos melhores, fato este que, muitas vezes, não acontece. 

Uma temática que apareceu, de forma específica, no grupo 3 foi a discussão sobre 

as vulnerabilidades pessoais. Foram debatidos os pontos fracos de cada um e como é 

possível e importante aceitar essas fraquezas, pois elas fazem parte da vida e todas as 

pessoas as possuem. O trecho a seguir ilustra este aspecto: 

“O filme Procurando Nemo mostra essa diferença entre o pai do Nemo e a Dory, 

e como o pai do Nemo é todo preocupado, e ele super catastrofiza as situações, 
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então qualquer coisa que acontece ele fala "não, a gente vai morrer, é o fim, aca-

bou por aqui, eu nunca mais vou ver meu filho", e já a Dory ela leva a vida com 

leveza, e ela tem um bom humor incrível. Às vezes eu sou um pouco o pai do Nemo, 

às vezes eu sou um pouco a Dory, às vezes eu sou um pouco dos dois. Mas acho 

que essa parte fala sobre a gente não ter controle das coisas que acontecem com 

a gente, mas que a gente tem que sair da nossa zona de conforto e aceitar nossa 

vulnerabilidade, e entender que ser vulnerável não necessariamente significa uma 

coisa ruim, a vulnerabilidade pode trazer muitas experiências positivas e muito 

aprendizado. Eu tenho muita dificuldade de aceitar isso, acho que minha vida 

inteira eu passei querendo que nada acontecesse comigo. E agora assim eu penso 

se nada acontecer, quantas coisas eu posso perder?” (Carolina, 18 anos, Grupo 

3). 

Essa atividade sobre músicas, filmes ou livros, foi muito interessante e o engaja-

mento dos participantes foi alto nos três grupos. Houve também muito acolhimento e 

escuta quando um colega compartilhava o seu relato. 

O grupo 1 foi o grupo em que as sessões duraram mais tempo. Por ser o primeiro 

grupo, a mediadora ainda não estava muito familiarizada com os procedimentos da inter-

venção. Outro fato é que esse grupo começou em março de 2021, início do semestre. Os 

alunos estavam cansados de ficar em casa e de ter aulas remotas, estavam sentindo falta 

da interação entre eles que as aulas presenciais proporcionavam. A mediadora notou uma 

grande necessidade de os participantes falarem sobre as questões que estavam sendo de-

batidas ali, porém, muitas vezes, o rumo da conversa se perdia, se direcionando para um 

tema diferente daquele proposto pela intervenção.  

Já no grupo 2, a mediadora notou uma maior dificuldade de os participantes se 

engajarem na atividade. Foi preciso estimular mais o grupo e dar mais exemplos pessoais. 
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Na primeira sessão, notou-se uma maior facilidade de eles falarem sobre questões exter-

nas (como profissionais) do que internas (sobre eles mesmos).  

O grupo 3 foi o grupo em que os participantes mais participaram, tirando dúvidas, 

fazendo indagações e interagindo mais com os colegas. Pode-se pensar que isso ocorreu, 

pois todos os participantes desse grupo eram do mesmo semestre do curso de Psicologia, 

porém, não eram todas colegas em sala de aula. O feedback desta primeira sessão foi 

muito positivo em os grupos. Todos os participantes ficaram surpresos com a atividade e 

no quanto reverberou positivamente neles mesmos. Foi uma das sessões preferidas da 

mediadora em relação a sua condução. 

Sessão 2 - Compreender o Mundo através de sabores e fotos 

 O objetivo desta sessão foi de primeiramente realizar uma atividade de mindful-

ness por meio de um exercício de saborear um alimento. A ideia era ensinar ao partici-

pante a prática da atenção plena, ou seja, de aprender a focar no aqui e no agora, de apren-

der a degustar os momentos da vida com mais calma e atenção. Após esse exercício, os 

participantes compartilharam uma foto que mais trazia um senso de propósito e sentido 

em suas vidas. Era preciso que o participante tirasse uma foto nova, mesmo se fosse uma 

foto de alguma foto antiga, e contar como aquela foto era significativa em sua vida na-

quele momento. De um modo geral, as temáticas que mais apareceram no conteúdo das 

fotos dos três grupos foram: (a) família, (b) trabalho, (c) livros, (d) bichos de estimação 

(e) religião e (f) paisagens.  

 No grupo 1 a questão da pandemia veio mais à tona nos relatos dos participantes. 

Questão como solidão, tédio e incerteza sobre a vida foram mencionadas, como pode ser 

visto na fala a seguir: 

“Tirei essa foto do pôr do sol. Ela traz um sentimento pra mim de significância. 

Esse lugar é perto de casa e eu passo por ele todos os dias. E eu nunca tinha 
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prestado atenção nele, não dessa forma. E depois do nosso exercício da primeira 

sessão, eu comecei a prestar mais atenção. Agora na pandemia, comecei a me 

sentir mais sozinha. Mais triste. E comecei a fazer esse exercício de ver o pôr do 

sol, e de encarar a vida como um ciclo. Igual o sol. Pode cair a maior tempestade, 

o céu pode mudar de cor, pode estar nublado, mas ele vai aparecer no dia se-

guinte. E acabei me identificando com isso. De me ver como o sol. Ele muda e eu 

também” (Juliana, 19 anos, Grupo 1). 

No grupo 2 as temáticas religião e família foram bastante mencionadas no sentido 

de como ajudaram os participantes a se tornarem pessoas melhores. Um exemplo pode 

ser visto a seguir: 

“Essa foto é meu maior amor, a minha mãe. Sempre admirei muito a minha mãe, 

mesmo quando ela era casada, e quando meu pai foi embora eu me surpreendi 

ainda mais com a minha mãe, como ela é forte. Eu tenho muito orgulho dela e foi 

ela quem me ensinou as bases do amor de Jesus e como me comportar na frente 

das pessoas, como ser gentil, ter humildade, ser grato, e minha mãe é pessoa com 

quem eu procuro ser a melhor versão de mim mesmo, no caso não só pra mim 

mesmo, mas para ela também, sempre tentar a surpreender positivamente” (Mu-

rilo, 22 anos, Grupo 2). 

No grupo 3, a temática família e bichos de estimação foram as mais mencionadas 

nas falas das participantes, conforme exemplo a seguir:  

“Eu escolhi essa foto porque pra mim o sentido da vida é amor, se a gente não 

tem amor a gente não vive. O anel foi meu avô materno que me deu no meu ani-

versário de 15 anos, eu desde pequena eu sempre tive uma ligação muito forte 

com ele e com minha avó. Os meus pais tiveram que abrir mão de passar a maior 

parte da minha infância comigo e com meu irmão para trabalhar, e quem acabou 
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assumindo esse papel de cuidados foi meu vô e minha vó. E esse recadinho foi 

uma vez que eu estava passando por uma etapa muito difícil na minha vida, e meu 

pai e minha mãe levou um pedaço de bolo pra mim no meu serviço, com esse 

recadinho. Toda vez que bate o desespero, eu olho para o meu dedo e olho para 

a capinha do celular, e eu vejo que tem pessoas que me amam e que lutam pra 

que sempre eu tenha o melhor, pra que eu conquiste meus sonhos, então o amor 

deles me faz querer viver. Então esse é o sentido da vida pra mim” (Rita, 19 anos, 

Grupo 3). 

Essa foi a sessão preferida da mediadora. Houve muita participação e interação. 

Houve também muita escuta empática, pois muitos participantes trouxeram relatos densos 

e profundos sobre suas vidas e sobre suas dificuldades de relacionamentos com seus fa-

miliares. Os participantes de todos os grupos conseguiram acolher essa dor, essa angústia, 

mesmo que virtualmente, e todos se sentiram acolhidos e confortáveis falando sobre feri-

das e assuntos difíceis de suas trajetórias, o que foi uma surpresa relatada em todos os 

grupos. Essa foi uma sessão muito encantadora de participar e de conduzir. 

Sessão 3 - Compreender o ajuste entre o eu e o mundo através de forças e valores 

 O objetivo desta sessão foi proporcionar aos participantes a descoberta e o enten-

dimento sobre os pontos fortes de seu funcionamento (a partir de um teste previamente 

respondido on-line) e seus valores e como eles poderiam impactar o mundo ao seu redor, 

ou seja, como poderia atuar e fazer a diferença no mundo. Todos os participantes menci-

onaram que gostaram muito de fazer o teste sobre os pontos fortes e se identificaram com 

o resultado. Os pontos fortes poderiam ser, gentileza, humor, criatividade, curiosidade, 

inteligência social, entre outros. Essa sessão foi muito rica no que se refere ao autoconhe-

cimento. Os participantes puderam refletir sobre suas próprias características e se reco-

nhecer nelas. 
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 Alguns participantes associaram o resultado com o momento de vida que estavam 

vivendo, conforme relato a seguir: 

“O meu deu em primeiro lugar prudência. E eu achei que se relaciona muito com 

o momento da vida que estou passando agora. O meu casamento não anda bem, 

sei que meu marido quer me falar alguma coisa, mas sei também que ele ainda 

não está pronto. Estou tentando ser o mais prudente possível” (Fabiana, 29 anos, 

Grupo 1). 

Para a maioria dos participantes foi tranquilo responder ao teste e o resultado foi 

condizente com quem são: 

“Para mim foi fácil, a resposta não foi surpresa. Tem a ver comigo. Eu só percebi 

que eu acho que eu tenho um pouco de dificuldade em me analisar, de responder 

sobre mim, as vezes eu acho que preciso me analisar um pouco mais. Mas a res-

posta deu o que eu acho que eu sou. Não me surpreendi. Achei tranquilo” (Talita, 

19 anos, Grupo 2). 

 Alguns participantes ficaram surpresos com o resultado, como pode ser observado 

na fala de uma delas: 

“O meu deu justiça. Eu fiquei muito surpresa, eu não esperava, fiquei nossa como 

assim justiça nada a ver, ai eu fui ler a definição, e lá falava que eu trato todo 

mundo de forma igual, independente do que a pessoa é, então eu acredito que seja 

isso, mas se for pra falar da palavra mesmo, eu acho que depois que eu tive pro-

blemas com meu corpo, eu passei a criar uma justiça pra mim mesma, porque 

antes eu era a última pessoa que eu pensava, então por exemplo, toda opinião que 

alguém dava sobre mim era muito mais importante do que eu pensava. Então se 

fosse pra falar da palavra justiça, agora eu aprendo a fazer justiça por mim 

mesma, o que tá sendo muito importante” (Clarice, 18 anos, Grupo 3). 
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Um relato comum entre os participantes de todos os grupos foi sobre a dificuldade 

de realizar uma autoanálise e identificar neles mesmos os próprios pontos fortes. Na fala 

deles, soa muito mais verdadeiro quando outra pessoa fala sobre esses pontos, mas isso é 

muito difícil de acontecer. Sendo assim, reconheceram a importância de aprender a se 

autoanalisar e saber identificar os pontos positivos e negativos no próprio funcionamento.  

É muito mais fácil acreditar quando o outro verbaliza esses pontos, nas coisas que 

as outras pessoas falam, do que você olhar pra si mesmo e construir a própria narrativa. 

Com o teste sobre os pontos fortes, essas características positivas vieram à tona para a 

consciência e fizeram com que os participantes refletissem sobre como é possível utilizar 

cada uma delas em seu dia a dia. 

Sessão 4 - Discernimento através de exploração de propósito 

 Para o início dessa sessão, os participantes contaram como foi colocar em prática 

a tarefa de casa de tentar usar mais seus pontos fortes no dia a dia de uma forma diferente 

ou nunca utilizada anteriormente. Essa foi a primeira sessão com o objetivo de trabalhar 

propósito, uma vez que os três primeiros encontros foram focados na própria pessoa (self). 

Sendo assim, as três últimas sessões tinham como objetivo pensar e conectar o self com 

o mundo/ comunidade. Para a segunda atividade da sessão, era preciso que o participante 

pensasse sobre si mesmo (pontos fortes) e nos problemas que identificava no mundo ou 

na comunidade que vive. Após identificar um problema, o participante precisava pensar 

em como ele poderia conectar uma força pessoal para resolver determinado problema ou 

para criar um ambiente ideal. O objetivo foi ensinar sobre a importância de se construir 

projetos de vida que são enraizados em quem somos, em quem queremos ser e como 

gostaríamos que o mundo ao nosso redor fosse. A mensagem final da sessão era transmitir 

a ideia de que para conseguir um trabalho de grande impacto, uma mudança no outro ou 

no mundo, é preciso começar por si mesmo.  
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Essa sessão ajudou os participantes a entenderem mais o que é propósito. O pro-

pósito basicamente se refere a uma meta, ou missão abrangente com a qual alguém está 

comprometido, e a busca dessa meta. Não importa se a meta é grande ou pequena, levar 

uma vida com propósito não significa ser conhecido ou famoso. É preciso encontrar uma 

necessidade que corresponda aos seus pontos fortes para fazer a diferença no mundo, isso 

é o que importa. 

Nos grupos 1 e 2, as reflexões dos participantes foram direcionadas mais para os 

problemas sociais existentes no mundo, como fome, pobreza e violência e como eles po-

deriam unir forças para ajudar nessas questões. No grupo 3. as reflexões giraram em torno 

das diferenças entre expectativas sociais dos gêneros masculino e feminino. As partici-

pantes deram vários exemplos das diferenças que presenciam tanto em casa, como no 

trabalho, em relação às diferenças de tratamento em coisas que elas fazem para quando 

um homem faz. Mesmo que a sociedade venha mudando em relação a esse aspecto, essas 

diferenças quanto ao gênero ainda existem, conforme mencionado no relato a seguir: 

“Uma coisa que me deixa muito incomodada, não só quando eu vejo alguma coisa 

na minha família, mas em qualquer ambiente, é a diferença que tem por você ser menino 

ou você ser menina. Esses tempos atrás eu estava com meu namorado em casa e meu 

namorado já dirige. E meu pai: "ah Pedro você quer a chave da Eco? vai dar uma volta". 

Ai eu só olhei pra ele, porque eu que sou sua filha você não deixa dar uma volta na Eco, 

e ele que é seu genro você fala "aqui a chave da Eco, vai dar uma volta". É uma coisa 

que às vezes por mais besta que seja, dentro de casa ou na própria sociedade, que é muito 

difícil a gente tá em maioria aqui, mas é muito difícil a gente ser menina, ser mulher. É 

uma coisa que me incomoda muito. Eu acho que faria uma junção de todos os meus 
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pontos fortes para aplicar dentro de casa, porque me deixa muito irritada de ver situa-

ções que acontecem só porque eu sou mulher e as outras pessoas são homens” (Rubi, 18 

anos, Grupo 3). 

Esta sessão foi um encontro mais reflexivo. Em todos os grupos, teve pouca par-

ticipação e interação, pois a atividade era mais introspectiva e de cunho mais pessoal, 

sendo que alguns participantes compartilharam as suas ideias, mas foi algo mais pontual 

e ainda pouco desenvolvido. Salvo o grupo 3, no qual houve mais interação entre os par-

ticipantes devido ao debate sobre as diferenças de tratamento entre homens e mulheres.  

Sessão 5 - Encontrar compromisso por meio da declaração de Missão Pessoal 

Na sessão anterior, os participantes aprenderam a integrar suas forças e valores e 

como poderiam identificar um problema que gostariam de resolver e fazer a diferença no 

mundo a sua volta. Como tarefa de casa, foi solicitado que os participantes anotassem as 

coisas que faziam no dia-a-dia que tinham a ver com os seus pontos fortes e valores e as 

que não tinham. Essa tarefa foi importante para que eles pudessem perceber o que poderia 

ser melhorado e como eles poderiam usar seus pontos fortes para aprimorar as relações 

que estabeleciam com as pessoas. Essa atividade pode ser considerada o início da cons-

trução de projetos de vida pessoais alinhados com o SV. 

Nessa sessão, o objetivo era escrever uma declaração de missão pessoal. Ou seja, 

o participante deveria começar a escrever um texto que pudesse ser consultado sempre 

que necessário. Basicamente, esse texto incluía uma combinação de valores, forças e 

ações pessoais. Ele explicava o que o participante desejava fazer e como iria fazer deter-

minada ação. Era sobre como gostaria de agir, como gostaria que o mundo fosse e os 

valores que desejava defender. Como exemplo, a mediadora levou a sua própria declara-

ção de missão pessoal. Segue como exemplo para o leitor se familiarizar com a atividade. 
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“Gostaria que o mundo fosse mais acolhedor e justo. Quero agir de uma forma 

mais gentil com as pessoas porque realmente acredito que gentileza gera genti-

leza. Acredito que ao usar mais a minha força de gentileza, será possível promo-

ver mais pertencimento dentro da minha família. Usar a minha inteligência so-

cial, humor e curiosidade me ajudarão em situações de conflito para me direcio-

nar à harmonia” (Mediadora da intervenção). 

Este encontro também foi mais reflexivo e introspectivo. Alguns participantes 

conseguiram fazer um esboço da declaração de missão pessoal e compartilharam com o 

grupo, mas a maioria achou a atividade difícil de ser desenvolvida naquele tempo em 

específico, então optaram por realizar a atividade ao longo da semana. No exemplo a 

seguir fica claro como uma das participantes conectou seus pontos fortes para melhorar 

sua relação com o trabalho: 

“Eu sou muito criativa para resolver problemas. Quero direcionar isso princi-

palmente em outras dimensões da minha vida. Principalmente no meu trabalho. 

Acredito que a criatividade pode deixar a vida mais leve, menos pesada. Traba-

lhar com mais criatividade pode promover maior bem-estar no ambiente de tra-

balho e também para mim mesma” (Berenice, 29 anos, Grupo 1). 

Os participantes tiveram dificuldade em desenvolver uma missão que fosse mais 

voltada para os próprios projetos de vida. Em todas as falas, foi possível notar que os 

participantes pegaram um problema amplo, de magnitude social, como desigualdade, 

fome, pobreza, para desenvolver a declaração. Um exemplo pode ser visto a seguir: 

“Os meus principais valores são espiritualidade, integridade, generosidade e li-

derança. Os meus pontos fortes são preocupação com os outros, humildade e res-

ponsabilidade. Gostaria de ser uma pessoa melhor e, com isso, ajudar mais  



125 

as pessoas, o mundo. Ter mais paciência e não me estressar tanto. Quero apren-

der a lidar melhor com as coisas, com as adversidades. Gostaria que o mundo 

tivesse menos violência. Que as pessoas tivessem mais paciência. Com a pande-

mia, mesmo com a pandemia, as pessoas não têm paciência. As pessoas não se 

tornaram mais afetuosas. Gostaria de promover isso ao mundo a partir das mi-

nhas forças. Principalmente a questão da humildade. Da gente aprender a apren-

der com o outro. Porque sempre vamos ter algo para aprender. Ninguém é sobe-

rano no conhecimento. Gostaria que o mundo fosse mais acolhedor também. Mais 

generoso. Não precisamos ser rivais de ninguém. Precisamos nos ajudar a evoluir 

sempre” (Gabriela, 20 anos, Grupo 2). 

Foi possível notar também certa dificuldade de os participantes conseguirem ex-

pressar o que gostariam. Esse era um dos objetivos da intervenção: promover um melhor 

entendimento interno, sobre si mesmo, para ser possível uma melhor comunicação e ação 

externa. Quando uma organização interna é bem feita (nos pensamentos e nas emoções) 

o comportamento fica mais funcional e mais assertivo. Um exemplo dessa questão pode 

ser visto abaixo: 

“Eu tenho dificuldade para concretizar algo. De escrever as coisas que eu penso. 

De concretizar o meu pensamento. E sinto que a intervenção está me ajudando 

nisso também. De estruturar melhor os meus pensamentos em forma de ação. Se 

fosse possível, eu gostaria que todos sentassem para conversar e que fosse mais 

possível ainda, que todos se olhassem. Gostaria mesmo que as pessoas melhoras-

sem as suas relações. Os relacionamentos. Viver é oportunidade. É tempo. Gos-

taria de ajudar as pessoas a não se perderem, a se amar e viver a vida com sentido 

e não ao acaso. Gostaria de ensinar isso para as pessoas. Mesmo com as adver-

sidades de aprender a olhar o outro lado da moeda. Deixar o pessimismo de lado. 
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Eu quero usar os meus pontos fortes, beleza, justiça, respeito e generosidade. En-

tão tentei pegar esses pontos para montar a minha missão pessoal” (Danila, 29 

anos, Grupo 3). 

Sessão 6 - Preparação para a Ação 

 A última sessão foi a mais difícil em termos de condução. Era preciso que os par-

ticipantes tentassem colocar seus propósitos no papel e também pensar em planos de 

ações para concretiza-los. A maioria dos participantes não conseguiu formular uma ideia, 

um propósito para ser colocado em prática na sessão, sendo que o objetivo era escolher 

um propósito de qualquer área da vida para delinear as próximas etapas claras e gerenci-

áveis para atingir esse propósito. Os participantes contavam com uma planilha para ajudá-

los a pensar nessas etapas, mas pouco conseguiram estruturar seu propósito na mesma. 

Sendo assim, orientou-se que eles tentarem desenvolver a planilha em casa, para real-

mente tentassem pensar nos propósitos que orientam suas vidas e nas estratégias para 

concretiza-los. Foi orientado também que eles colassem esse papel na porta do armário, 

ou no espelho do banheiro, algum lugar visível para que eles se lembrassem constante-

mente de seus objetivos. Como exemplo, segue o trecho a seguir: 

“Pensei em algo aqui. Coloquei que meu propósito no momento é ter mais quali-

dade de vida. Semana passada estava fazendo uma caminhada e eu cai. E quase 

não consegui levantar por conta do meu peso. Eu tenho obesidade grau 3, peso 

124 quilos, e eu preciso emagrecer urgente. Minha saúde está boa, mas eu preciso 

melhorar a minha qualidade de vida. Eu não consigo amarrar um tênis sem ficar 

ofegante. Não consigo fazer uma simples caminhada. Foi um momento que me 

senti muito humilhada e eu quero mudar isso. Isso vai ser a minha prioridade. 

Posso emagrecer, os recursos internos preciso mudar a minha disciplina e o re-

curso externo preciso de dinheiro para o instrutor de ginástica. Obstáculos eu 
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posso encontrar a mim mesma querendo desistir. Também o preconceito das ou-

tras pessoas e incompreensão. Eu quero isso faz muito tempo, mas nunca conse-

gui colocar em prática. E o que estou fazendo no momento é o exercício físico. 

Alimentação preciso melhorar. E acho que é isso” (Paula, 23 anos, Grupo 1). 

Como mensagem final, a mediadora deixou a seguinte frase para que os partici-

pantes levassem consigo e não esquecessem de ter paciência e perseverança ao perseguir 

seus projetos de vida: “Transportai um punhado de terra todos os dias e fareis uma mon-

tanha” (Confúcio).  

3.2.5 Avaliação da Intervenção  

  

Após o término do sexto encontro da intervenção, um questionário de satisfação 

do usuário foi enviado para os participantes. O questionário também continha três ques-

tões dissertativas para o participante avaliar a intervenção de forma mais livre. Os resul-

tados (APÊNDICE D) indicaram que os participantes gostaram da intervenção e avalia-

ram a condução da intervenção pela mediadora de forma muito positiva. Esse feedback é 

necessário, pois funciona como uma bússola que ajuda a guiar e manter o mediador no 

caminho certo e fornece rumos para o futuro do programa de intervenção.  

 

3.3 Etapa 3 – Resultados Quantitativos e Qualitativos 

  

A seguir, apresentam-se os resultados quantitativos, pelo Método JT e os resulta-

dos quali-quantitativos, por meio do software IRAMUTEQ, para cada um dos três grupos 

de participantes da intervenção.  

3.3.1 Análises do Método JT 
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Nesta sessão dos resultados, apresentam-se as análises gráficas e suas interpreta-

ções realizadas por meio do método JT, para o Status Clínico (SC) e o Índice de Mudança 

Confiável (IMC) das variáveis estudadas na intervenção. São apresentados os resultados 

para as variáveis SV, avaliado pelo instrumento QSV-BR em suas duas dimensões – pre-

sença e busca de SV –, assim como para as variáveis estresse, depressão e ansiedade, 

avaliados pelo instrumento DASS- 21.  

Os resultados das análises do Método JT são apresentados separadamente para 

cada um dos três grupos da intervenção e para cada uma das variáveis (estresse, depres-

são, ansiedade, presença e busca de sentido da vida). Os gráficos das análises por meio 

do Método JT devem ser interpretados de acordo com os quadrantes. Eles apresentam o 

intervalo de confiança para as diferenças entre as medidas obtidas na pré e na pós inter-

venção. 

Figura 13  

Método JT Estresse Grupo 1 
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A Figura 13 mostra o ponto S1 acima do traçado horizontal superior e à direita do 

traçado vertical: o sujeito representado por esse ponto já se encontrava na população fun-

cional com relação ao atributo que está sendo medido e continuou nessa mesma popula-

ção. O ponto S3 está localizado entre as linhas horizontais superior e inferior: não se pode 

afirmar nada sobre mudança de SC para o sujeito representado por esse ponto, pois en-

contra-se na faixa de incerteza. 

A respeito do IMC, os pontos S4, S5, estão acima do traçado da diagonal superior, 

o que indica que os sujeitos representados por esses pontos apresentam melhora que pode 

ser atribuída à intervenção. Os pontos S1, S2, S3 estão localizados entre as linhas superior 

e inferior à bissetriz: Para os sujeitos representados por esses pontos, não podem ser feitas 

afirmações de melhora ou piora devido à intervenção. 

Figura 14  

Método JT Depressão Grupo 1 
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A figura 14 mostra o ponto S2 acima do traçado horizontal superior e à direita do 

traçado vertical: o sujeito representado por esse ponto já se encontrava na população fun-

cional com relação ao atributo que está sendo medido e continuou nessa mesma popula-

ção. Os pontos S1 e S3, estão localizados entre as linhas horizontais superior e inferior: 

não se pode afirmar nada sobre mudança de SC para os sujeitos representados por esses 

pontos, pois encontram-se na faixa de incerteza. 

A respeito do IMC, os pontos S4 e S5 estão acima do traçado da diagonal superior: 

Os sujeitos representados por esses pontos apresentam melhora que podem ser atribuída 

à intervenção. Os pontos S1, S2, S3 estão localizados entre as linhas superior e inferior à 

bissetriz: para os sujeitos representados por esses pontos, não podem ser feitas afirmações 

de melhora ou piora devido à intervenção. 

Figura 15  

Método JT Ansiedade Grupo 1 
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A figura 15 mostra o ponto S3 localizado entre as linhas horizontais superior e 

inferior: não se pode afirmar nada sobre mudança de SC para o sujeito representado por 

esse ponto, pois encontra-se na faixa de incerteza. 

A respeito do IMC, o ponto S5 está acima do traçado da diagonal superior: o su-

jeito representado por esse ponto apresenta melhora que pode ser atribuída à intervenção. 

Os pontos S1, S2, S3, S4 estão localizados entre as linhas superior e inferior à bissetriz. 

Para os sujeitos representados por esses pontos, não podem ser feitas afirmações de me-

lhora ou piora devido à intervenção. 

Figura 16  

Método JT Presença de SV Grupo 1 

 

A figura 16 mostra os pontos S1, S2, S3 e S5 acima do traçado horizontal superior 

e à direita do traçado vertical. Isso indica que os sujeitos representados por esses pontos 

já se encontravam na população funcional com relação ao atributo que está sendo medido 

e continuaram nessa mesma população.  
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A respeito do IMC, os pontos S4 e S5 estão acima do traçado da diagonal superior. 

Os sujeitos representados por esses pontos apresentam melhora que podem ser atribuída 

à intervenção. Os pontos S1, S2 e S3 estão localizados entre as linhas superior e inferior 

à bissetriz: para os sujeitos representados por esses pontos, não podem ser feitas afirma-

ções de melhora ou piora devido à intervenção. 

Figura 17  

Método JT Busca de SV Grupo 1 

 

A figura 17 mostra os pontos S1, S2, S3, S4 e S5 acima do traçado horizontal 

superior e à direita do traçado vertical. Os sujeitos representados por esses pontos já se 

encontravam na população funcional com relação ao atributo que está sendo medido e 

continuaram nessa mesma população. 

A respeito do IMC, os pontos S2, S4 e S5 estão acima do traçado da diagonal 

superior. Os sujeitos representados por esses pontos apresentam melhora que podem ser 

atribuída à intervenção. Os pontos S1 e S3 estão localizados entre as linhas superior e 

inferior à bissetriz. Para os sujeitos representados por esses pontos, não podem ser feitas 

afirmações de melhora ou piora devido à intervenção. 
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Figura 18  

Método JT Estresse Grupo 2 

 

A figura 18 mostra os pontos S1, S2, S5 acima do traçado horizontal superior e à 

direita do traçado vertical: os sujeitos representados por esses pontos já se encontravam 

na população funcional com relação ao atributo que está sendo medido e continuaram 

nessa mesma população. O ponto S6 está localizado entre as linhas horizontais superior 

e inferior: não se pode afirmar nada sobre mudança de SC para o sujeito representado por 

esse ponto, pois encontra-se na faixa de incerteza. 

A respeito do IMC, os pontos S3, S4, S5 e S6 estão acima do traçado da diagonal 

superior. Os sujeitos representados por esses pontos apresentam melhora que podem ser 

atribuída à intervenção. Os pontos S1 e S2 estão localizados entre as linhas superior e 

inferior à bissetriz.  Para os sujeitos representados por esses pontos, não podem ser feitas 

afirmações de melhora ou piora devido à intervenção. 
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Figura 19 

 Método JT Depressão Grupo 2 

 

A figura 19 mostra os pontos S2, S4 e S5 acima do traçado horizontal superior e 

à direita do traçado vertical: os sujeitos representados por esses pontos já se encontravam 

na população funcional com relação ao atributo que está sendo medido e continuaram 

nessa mesma população. 

A respeito do IMC os pontos S1 e S3, S4 e S6 estão acima do traçado da diagonal 

superior. Os sujeitos representados por esses pontos apresentam melhora que podem ser 

atribuída à intervenção. Os pontos S2, e S5 estão localizados entre as linhas superior e 

inferior à bissetriz. Para os sujeitos representados por esses pontos, não podem ser feitas 

afirmações de melhora ou piora devido à intervenção. 
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Figura 20 

 Método JT Ansiedade Grupo 2 

 

A figura 20 mostra os pontos S1, S2 e S5 acima do traçado horizontal superior e 

à direita do traçado vertical: os sujeitos representados por esses pontos já se encontravam 

na população funcional com relação ao atributo que está sendo medido e continuaram 

nessa mesma população. O ponto S3 está localizado entre as linhas horizontais superior 

e inferior: não se pode afirmar nada sobre mudança de SC para o sujeito representado por 

esse ponto, pois encontra-se na faixa de incerteza. A respeito do IMC, os pontos S3, S4 e 

S6 estão acima do traçado da diagonal superior: os sujeitos representados por esses pontos 

apresentam melhora que podem ser atribuída à intervenção. Os pontos S1, S2 e S5 estão 

localizados entre as linhas superior e inferior à bissetriz. Para os sujeitos representados 

por esses pontos, não podem ser feitas afirmações de melhora ou piora devido à interven-

ção. 
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Figura 21 

 Método JT Presença de SV Grupo 2 

 

A figura 21 mostra os pontos S2, S3, S4 e S6 acima do traçado horizontal superior 

e à direita do traçado vertical. Os sujeitos representados por esses pontos já se encontra-

vam na população funcional com relação ao atributo que está sendo medido e continua-

ram nessa mesma população. 

A respeito do IMC, o ponto S5 está acima do traçado da diagonal superior: O 

sujeito representado por esse ponto apresenta melhora que pode ser atribuída à interven-

ção. Os pontos S1, S2, S3, S4 e S6, estão localizados entre as linhas superior e inferior à 

bissetriz. Para os sujeitos representados por esses pontos, não podem ser feitas afirmações 

de melhora ou piora devido à intervenção. 
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Figura 22  

Método JT Busca de SV Grupo 2 

 

A figura 22 mostra os pontos S1, S3, S4, S5 e S6 acima do traçado horizontal 

superior e à direita do traçado vertical: os sujeitos representados por esses pontos já se 

encontravam na população funcional com relação ao atributo que está sendo medido e 

continuaram nessa mesma população. 

A respeito do IMC, os pontos S1, S2, S3, S5 e S6, estão acima do traçado da 

diagonal superior. Os sujeitos representados por esses pontos apresentam melhora que 

podem ser atribuída à intervenção. O ponto S4 está localizado entre as linhas superior e 

inferior à bissetriz. Para o sujeito representado por esse ponto, não podem ser feitas afir-

mações de melhora ou piora devido à intervenção. 
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Figura 23  

Método JT Estresse Grupo 3 

 

A figura 23 mostra os pontos S4, S5, S6 e S10, estão acima do traçado horizontal 

superior e à direita do traçado vertical: os sujeitos representados por esses pontos já se 

encontravam na população funcional com relação ao atributo que está sendo medido e 

continuaram nessa mesma população. Os pontos S1, S3, S7 e S8 estão localizados entre 

as linhas horizontais superior e inferior: não se pode afirmar nada sobre mudança de SC 

para os sujeitos representados por esses pontos, pois encontram-se na faixa de incerteza. 

A respeito do IMC, o ponto S6 está acima do traçado da diagonal superior. O 

sujeito representado por esse ponto apresenta melhora que pode ser atribuída à interven-

ção. Os pontos S1, S2, S3, S4, S5, S7, S8, S9 e S10 estão localizados entre as linhas 

superior e inferior à bissetriz. Para os sujeitos representados por esses pontos, não podem 

ser feitas afirmações de melhora ou piora devido à intervenção. 
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Figura 24 

 Método JT Depressão Grupo 3 

 

A figura 24 mostra os pontos S1, S2, S5, S8 e S10 acima do traçado horizontal 

superior e à direita do traçado vertical: os sujeitos representados por esses pontos já se 

encontravam na população funcional com relação ao atributo que está sendo medido e 

continuaram nessa mesma população. Os pontos S3 e S7 estão localizados entre as linhas 

horizontais superior e inferior: não se pode afirmar nada sobre mudança de SC para os 

sujeitos representados por esses pontos, pois encontram-se na faixa de incerteza. 

A respeito do IMC, os pontos S4 e S6 estão acima do traçado da diagonal superior. 

Os sujeitos representados por esses pontos apresentam melhora que podem ser atribuída 

à intervenção. Os pontos S1, S2, S3, S5, S7, S8, S9 e S10 estão localizados entre as linhas 

superior e inferior à bissetriz. Para os sujeitos representados por esses pontos, não podem 

ser feitas afirmações de melhora ou piora devido à intervenção. 
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Figura 25  

Método JT Ansiedade Grupo 3 
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A figura 25 mostra os pontos S3, S4, S5, S6 e S10 acima do traçado horizontal 

superior e à direita do traçado vertical: os sujeitos representados por esses pontos já se 

encontravam na população funcional com relação ao atributo que está sendo medido e 

continuaram nessa mesma população. A respeito do IMC, os pontos S1, S7, S8 e S9 estão 

acima do traçado da diagonal superior. Os sujeitos representados por esses pontos apre-

sentam melhora que podem ser atribuída à intervenção. Os pontos S2, S3, S4, S5, S6 e 

S10 estão localizados entre as linhas superior e inferior à bissetriz.  Para os sujeitos re-

presentados por esses pontos, não podem ser feitas afirmações de melhora ou piora devido 

à intervenção. 
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Figura 26  

Método JT Presença de SV Grupo 3 

 

A figura 26 mostra os pontos S1, S2, S3, S5, S6, S8 e S9 estão acima do traçado 

horizontal superior e à direita do traçado vertical: os sujeitos representados por esses pon-

tos já se encontravam na população funcional com relação ao atributo que está sendo 

medido e continuaram nessa mesma população. A respeito do IMC, os pontos S4, S5, S7 

e S10 estão acima do traçado da diagonal superior: Os sujeitos representados por esses 

pontos apresentam melhora que podem ser atribuída à intervenção. Os pontos S1, S2, S3, 

S6, S8 e S9 estão localizados entre as linhas superior e inferior à bissetriz: Para os sujeitos 

representados por esses pontos, não podem ser feitas afirmações de melhora ou piora de-

vido à intervenção. 
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Figura 27  

Método JT Busca de SV Grupo 3 

 

A figura 27 mostra os pontos S1, S2, S3, S4, S5, S6, S7, S8, S9 e S10 acima do 

traçado horizontal superior e à direita do traçado vertical: os sujeitos representados por 

esses pontos já se encontravam na população funcional com relação ao atributo que está 

sendo medido e continuaram nessa mesma população. 

A respeito do IMC, os pontos S3, S9 e S10 estão acima do traçado da diagonal 

superior. Os sujeitos representados por esses pontos apresentam melhora que podem ser 

atribuída à intervenção. Os pontos S1, S2, S4, S5, S6, S7 e S8 estão localizados entre as 

linhas superior e inferior à bissetriz. Para os sujeitos representados por esses pontos, não 

podem ser feitas afirmações de melhora ou piora devido à intervenção. 

A Tabela 11 mostra um resumo de todas as variáveis estudadas e suas respectivas 

mudanças pós-intervenção para todos os participantes (n=21). 
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Tabela 11  

Resumo dos indicadores de Mudança pós-intervenção 

Participantes Estresse Depressão Ansiedade 
Presença 

de sentido 

Busca de 

sentido 

P1 0 0 0 0 0 

P2 0 0 0 0 M+ 

P3 0 0 0 0 0 

P4 M+ M+ 0 M+ M+ 

P5 M+ M+ M+ M+ M+ 

P6 0 M+ 0 0 M+ 

P7 0 0 0 0 M+ 

P8 M+ M+ M+ 0 M+ 

P9 M+ M+ M+ 0 0 

P10 M+ 0 0 M+ M+ 

P11 M+ M+ M+ 0 M+ 

P12 0 0 M+ 0 0 

P13 0 0 0 0 0 

P14 0 0 0 0 M+ 

P15 0 M+ 0 M+ 0 

P16 0 0 0 M+ 0 

P17 M+ M+ 0 0 0 

P18 0 0 M+ M+ 0 

P19 0 0 M+ 0 0 

P20 0 0 M+ 0 M+ 

P21 0 0 0 M+ M+ 

Nota. M+ = Mudança positiva confiável; M- = Mudança negativa confiável; 0 = Ausência de mudança; 

Método JT. 

 Dois participantes (P1 e P13) não tiveram mudanças em nenhuma das variáveis 

estudadas. Três participantes (P4, P8 e P11) tiveram mudanças em quatro das cinco vari-

áveis investigadas. Os resultados indicaram que 90,4% da amostra apresentou mudanças 

significativas entre pré e pó-teste resultantes da intervenção. Ou seja, a maioria dos par-
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ticipantes tiveram, pelo menos, um dos índices de estresse, depressão, ansiedade, pre-

sença e busca de sentido na vida melhorados após as seis sessões da intervenção. Sete 

participantes tiveram seus índices de estresse melhorados, oito participantes em ansie-

dade, sete em presença de sentido e onze em busca de sentido, representando um percen-

tual de 52,5% de melhora no pós-teste nas variáveis investigadas. 

3.3.2 Análises do conteúdo verbal da intervenção 

  

Foram feitas transcrições de todas as seis sessões da intervenção dos três grupos. 

As transcrições contêm tanto as falas da mediadora, quanto as falas dos participantes da 

intervenção. Como foram feitos três grupos, obteve-se um total de 18 transcrições das 

respectivas sessões. São apresentados os resultados das análises do software IRAMUTEQ 

separadas pelos respectivos grupos (grupo, 1 n= 5; grupo, 2 n= 6; e grupo 3, n= 10).  

Análise IRAMUTEQ Grupo 1 

O primeiro corpus a ser analisado pelo software IRAMUTEQ foi o do grupo 1. A 

partir da Classificação Hierárquica Descendente (CHD), foram analisados 244 segmentos 

de texto (ST), gerando quatro classes. O software dividiu o corpus do grupo 1 em dois 

subcorpora, por meio da CHD (Figura 28). O primeiro subcorpus (falas dos participantes), 

composto pela classe 1 e 2, apresenta o processo de respostas dos participantes da inter-

venção. O segundo subcorpus (falas da mediadora), formado pelas classes 3 e 4 se rela-

ciona ao processo de intervenção sobre o SV. O software ainda dividiu esse subcorpus 

novamente, opondo as classes 1 e 2 às classes 3 e 4. A classe 1 diz respeito as falas dos 

participantes sobre a descoberta deles mesmos, intitulada como “descobrindo o self”. A 

classe 2 foi uma subdivisão feita pelo software a qual divide as falas dos participantes em 

um momento de conexão do self e o mundo. Já a classe 3 diz respeito à condução da 
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mediadora dos encontros da intervenção e a classe 4 é sobre as atividades específicas para 

desenvolve o senso de SV. 

Figura 28 

 CHD Grupo 1 

 

Nota. Dendograma da Classificação Hierárquica Descendente das seis sessões do grupo 1 

A classe 1, chamada de “Descobrindo o self” foi responsável por 23,60% dos seg-

mentos de texto. Os principais elementos (palavras) que se relacionaram a esta classe 

foram: sentir, não, muito, nunca, antes, conseguir, mais, bem, quando. O conteúdo desta 

classe trata principalmente de condições sensoriais necessárias para que o processo de 

autoconhecimento ocorra. Os trechos a seguir ilustram esse contexto: 

“Adotamos ele recentemente, porque ele estava sendo maltratado pelo vizinho. 

Eu vi uma cena horrível. E quando eu vi isso acontecer, eu senti algo que nunca 

tinha sentido antes. Senti muita raiva e fui lá brigar com o vizinho. Xinguei ele e 

terminei falando pra ele me dar o cachorro, já que não ia cuidar e apenas mal-

tratar. E ele concordou. No outro dia eu fui buscar e eu nem acreditei. Eu o amo 
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em um nível indescritível. Ele é muito carente e eu nunca senti esse sentimento 

antes. Quando eu olho pra ele, eu vejo o quanto ele me ama também. Vejo os 

possíveis traumas que ele pode ter, porque ele é muito medroso. Sentir esse amor 

incondicional não tem preço. Estou aprendendo muito com ele. Todos os dias. Eu 

me sinto amada, me sinto importante porque alguém sente a minha falta quando 

eu saio de casa e fica feliz quando eu volto” (Paula, 23 anos). 

“Nunca imaginei que iria chegar até aqui. De ter o que tenho hoje. Eu casei muito 

nova e fui mãe muito nova. E eu não tinha muitas perspectivas. Era ficar em casa 

e ter um monte de filhos. A minha família é da congregação, então a ideia era 

casar e ter filhos. E eu sempre quis estudar. No começo meu marido foi um pouco 

resistente, mas ele acabou me apoiando. Me apoia muito hoje. Hoje estou muito 

feliz e realizada, com a minha família e com a faculdade que estou cursando. Sei 

o quanto sofri e lutei para chegar até aqui. E tudo isso é o que faz e tem sentido 

para a minha existência” (Fabiana, 29 anos). 

 A classe 2, denominada “Conexão self e mundo”, foi responsável por 21,30% dos 

segmentos de texto. Os principais elementos relacionados a esta classe foram: melhor, 

sempre, pessoa, dar, trabalho. O conteúdo desta classe retrata os momentos em que o 

participante consegue identificar algum ponto positivo em si mesmo e como pode conec-

tar este ponto para fazer diferença no mundo. Os trechos que expressam esse contexto são 

apresentados a seguir: 

“Acho que ser justo é você aprender a olhar os lados das coisas. A entender a 

perspectiva da vida. Por mais que a pessoa tenha furado uma fila, ela tem os 

motivos dela. Não é justo, mas a pessoa tem os motivos dela” (Berenice, 29 anos). 

Estávamos estudando sobre motivação e trabalho em equipe. E aí eu pensei: o 

que motiva as pessoas a fazerem um bom trabalho em equipe? E aí eu montei um 



148 

e-mail super legal, leve e instrutivo. Até fiz algumas brincadeiras, coisa que tam-

bém não faço, pois normalmente sou mais séria. E me senti muito bem. Tive re-

torno de muitas pessoas me elogiando e agradecendo o e-mail. Eu gosto mais de 

tarefas estratégicas. E realizar isso me levou para outro nível. Me senti muito bem 

e tive um feedback muito positivo das pessoas. Realmente vi diferença ao aplicar 

as minhas forças dentro do ambiente de trabalho” (Mariana, 29 anos). 

A classe 3, chamada de “Condução das atividades,” foi responsável por 26, 60% 

dos segmentos de texto. Os principais elementos relacionados a esta classe foram: se-

mana, missão, compartilhar, próximo, propósito, pessoal. O conteúdo desta classe retrata 

toda a condução das sessões da intervenção, ou seja, é a classe que retrata as falas da 

mediadora. Os trechos a seguir ilustram esse contexto: 

“Como foi compartilhar com o grupo? A história de outra pessoa ressoou 

com sua própria experiência? Como?”. 

“Estamos passando de sentido para propósito hoje. Enquanto as três pri-

meiras sessões foram focadas em você como um indivíduo, esta é a pri-

meira semana em que estamos mudando de você como um indivíduo para 

o que você faz na sua comunidade e no mundo”. 

A classe 4, denominada “Intervindo sobre sentido na vida”, foi responsável por 

26,30% dos segmentos de texto. Os principais elementos relacionados a esta classe foram: 

forte, ponto, importante, sentido, vida, ambiente, significativo. O conteúdo desta classe 

retrata o processo envolvido na condução da mediadora das atividades das sessões sobre 

o SV. Os trechos a seguir demonstram esse contexto: 

“Os pontos fortes são a ponte pela qual o seu ambiente imediato se co-

necta ao seu ambiente ideal. Você não precisa se tornar famoso e mudar 
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tudo para ter um impacto positivo. A mudança pode ser pequena e pode-

rosa”. 

“Com base no problema / ambiente ideal que discutimos antes, pense em 

seus pontos fortes e como você pode resolver esse problema ou trabalhar 

para criar o ambiente ideal. Como você conectou uma força para resolver 

um problema ou criar um ambiente ideal?” 

Alguém mais quer compartilhar? Mas a ideia é vocês aplicarem pra sem-

pre isso na vida de vocês. Para, talvez, vivermos uma vida mais saudável, 

positiva e com sentido”. 

Analisando o dendograma e o conteúdo obtido pela análise desse primeiro corpus 

(Figura 28), verifica-se o quanto a mediadora estava focada em cumprir os objetivos da 

intervenção, ressaltando todo o processo proposto para intervir na construção do SV em 

adultos emergentes. É possível notar também em como o tempo para cada atividade da 

intervenção foi bem distribuído (porcentagem das classes), sendo que as falas da media-

dora e as falas dos participantes ficaram bem distribuídas e equilibradas durantes as seis 

sessões da intervenção. Esse foi o grupo em que as sessões duraram mais tempo, entre 

uma hora e meia a duas horas cada.  

Os resultados da Análise de Similitude (Figura 29) apresentam as interconexões e 

o nível de associações das palavras a partir das suas co-ocorrências. A partir do teste de 

Qui-Quadrado, as relações mais fortes são representadas por linhas mais fortes, enquanto 

traços mais finos representam relações mais fracas. Assim é possível perceber uma forte 

relação entre pessoa, vida e ponto forte. A árvore também representa os temas que mais 

emergiram nos encontros deste grupo, ou seja, é possível perceber a temática trabalho e 

estudo como predominantes nos encontros. 
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Figura 29  

Análise de Similitude Grupo 1 

 

 

Análise IRAMUTEQ Grupo 2 

O segundo corpus a ser analisado pelo software IRAMUTEQ foi do grupo 2. A 

partir da Classificação Hierárquica Descendente (CHD), foram analisados 261 segmentos 

de texto (ST), gerando quatro classes. O software dividiu o corpus do grupo 2 em três 
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subcorpora, por meio da CHD (Figura 30). O primeiro subcorpus composto apenas pela 

classe 2 (Falas da mediadora), apresenta as falas da mediadora para a condução das ativi-

dades e também as atividades sobre SV. O segundo subcorpus (Falas dos participantes) 

composto pelas classes 1, 3 e 4 apresenta o processo de respostas dos participantes da 

intervenção. O terceiro subcorpus (SV e relacionamentos familiares), formado pelas clas-

ses 3 e 4 se relaciona ao processo de descoberta do self e a conexão entre o self e o mundo. 

Neste grupo, questões sobre relacionamentos familiares foram mais presentes, assim 

como seu entendimento sobre as mesmas. A classe 1 diz respeito às falas dos participantes 

sobre o sentido de suas vidas conectado à espiritualidade, temática aprofundada nos en-

contros deste grupo. As classes 3 e 4 foram uma subdivisão feita pelo software, que divide 

as falas dos participantes em momento de descoberta do self e conexão do self e o mundo. 

Figura 30 

 CHD Grupo 2 

 

A classe 2, chamada de “Intervindo sobre SV” foi responsável por 25,70% dos 

segmentos de texto. Os principais elementos (palavras) que se relacionaram a esta classe 

foram: forte, ponto, usar, semana, listar, força, forma, sentido. O conteúdo desta classe 
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retrata o processo envolvido na condução da mediadora das atividades das sessões sobre 

SV. Os trechos a seguir demonstram esse contexto: 

“Existe a parte religiosa, espiritual, que envolve isso. A ideia é você ter essa parte 

ligada à fé e religião, mas também desenvolver o seu propósito, o seu sentido de 

vida para além da religião. É claro que ela vai estar englobada e você vai basear 

a sua vida e suas ações na religião, mas a questão é o que e como você vai fazer 

estará englobando no seu sentido da vida”. 

“Obrigada a vocês por compartilharem um pouco sobre a vida de vocês. Obri-

gada mesmo. A ideia é essa mesma, falar sobre o que que nos dá força e sentido, 

o que tem significado na nossa vida”. 

A classe 1, chamada de “SV e relações com a espiritualidade” foi responsável por 

27,20% dos segmentos de texto. Os principais elementos (palavras) que se relacionaram 

a esta classe foram: foto, sentido, Deus, vida, dia, falar e querer. O conteúdo desta classe 

retrata o processo envolvido nas respostas dos participantes para as sessões da intervenção 

e que englobaram, principalmente, a questão de conectar o sentido de suas vidas com a 

espiritualidade. Os trechos a seguir demonstram esse contexto: 

“Sempre que eu penso em sentido da vida, propósito, eu querendo ou não envolvo 

Deus. Eu envolvo a minha fé, pois esse é o meu sentido na vida” (Pedro, 22 anos). 

“Eu sou cristão e utilizo disso para dar sentido para a minha vida e também para 

dos outros. Está certo isso? Eu posso utilizar da religião para dar sentido para a 

minha vida? Utilizo das minhas forças e valores para tentar promover dentro da 

minha comunidade esses valores também para tentar construir um mundo melhor. 

Talvez não um mundo, mas uma comunidade mesmo. Precisamos olhar mais para 
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o nosso umbigo antes de apontar e julgar os outros. Os comportamentos dos ou-

tros. É isso que eu quero promover dentro da minha comunidade” (Murilo, 22 

anos). 

A classe 3, chamada de “Conexão self e mundo” foi responsável por 23% dos 

segmentos de texto. Os principais elementos (palavras) que se relacionaram a esta classe 

foram: situação, entender, pai, aprender, começar, perceber, achar e melhor. O conteúdo 

desta classe retrata os momentos que o participante consegue identificar algum ponto po-

sitivo em si mesmo e como pode conectar este ponto para fazer diferença no mundo. A 

classe 4, denominada “Descobrindo o self”, foi responsável por 24,10% dos segmentos 

de texto. Os principais elementos que se relacionaram a esta classe foram: coisa, bom, 

deixar, ver, pensar e avô. O conteúdo desta classe trata principalmente de condições sen-

soriais necessárias para que o processo de autoconhecimento ocorra. As classes 3 e 4 estão 

dentro do mesmo subcorpus intitulado como SV e relacionamentos familiares. Neste 

grupo, a fala sobre questões familiares e suas dificuldades foi muito presente. Trechos 

que expressam ambos os contextos das classes 3 e 4 são apresentados a seguir: 

“Hoje essa semana foi muito difícil pra mim. Foi a semana que mais pensei sobre 

a minha vida. Coisas ficaram martelando na minha cabeça. Comecei a prestar 

mais atenção na qualidade das minhas relações. De como, às vezes, eu crio as 

coisas dentro da minha cabeça e elas nem são verdades. Mas elas automatica-

mente me paralisam e me impedem de ser eu mesma. Eu percebi essa semana 

também que nem sempre as coisas vão ser do jeito que a gente quer, mas que 

precisamos reclamar menos e agradecer mais. Essa semana eu consegui aprender 

a usar os meus pontos fortes, do meu funcionamento, para realmente promover 

uma vida com mais sentido e feliz. Isso me fez muito bem” (Renata, 19 anos). 
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“Fiquei sem conversar com o meu pai durante cinco anos. E agora eu consigo 

entender melhor o porquê. E também comecei a perceber como também cabe a 

mim tentar mudar essa situação. E de como, às vezes, julgamos tanto os outros, 

guardamos tanta mágoa dos outros e isso não muda nada. Pelo contrário, nos 

corrói. E agora eu coloquei na minha cabeça que errar faz parte da vida. Errar 

é humano. E precisamos mudar o nosso olhar para isso. Precisamos olhar mais 

para o bem que as pessoas fazem. E isso consegui aprender aqui. A olhar para os 

defeitos, mas mais para os pontos positivos das pessoas. Isso mudou a minha re-

lação com o meu pai” (Martina, 29 anos). 

“Olha, o que eu estou vendo e achando muito legal é como esse seu projeto nos 

possibilitou a nos conhecer, a entender o nosso funcionamento e nosso papel  

no mundo e na comunidade. Muito legal e muito profundo” (Maria Eugênia, 29 

anos).  

“Eu comecei a prestar muita atenção em mim. Na pandemia senti que eu mudei 

muito e também com a minha participação na intervenção. Sinto que eu mudei 

completamente. Eu era muito explosiva, muito raivosa. Brigava muito com a mi-

nha mãe e com o meu irmão. Ontem até meu irmão não fez a tarefa de casa e a 

minha mãe ficou muito brava. E eu consegui não estourar com ela e nem com o 

meu irmão. Fui tentando usar as minhas forças humildade e espiritualidade para 

resolver o conflito de uma forma mais assertiva” (Gabriela, 20 anos). 

Para este grupo é possível notar que a fala da mediadora ocupou menos tempo 

configurando-se por apenas uma classe do dendrograma. Este fato ocorreu, pois, no pri-

meiro grupo as sessões estavam muito longas e, consequentemente, muito cansativas para 

a mediadora. A instrução de tempo para a condução das sessões era de cinquenta minutos, 

e, neste grupo, a mediadora tentou ao máximo permanecer nesta média de tempo. 
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A figura 31 mostra os resultados da Análise de Similitude para o grupo 2. É pos-

sível perceber no centro da árvore, similar ao grupo 1, as palavras pessoa e vida. Entre-

tanto, temáticas diferentes apareceram neste grupo, como música e Deus. 

 

Figura 31  

Análise de Similitude Grupo 2 
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Análise IRAMUTEQ Grupo 3 

O terceiro corpus a ser analisado pelo software IRAMUTEQ foi o do grupo 3. A 

partir da Classificação Hierárquica Descendente (CHD), foram analisados 708 segmentos 

de texto (ST), gerando quatro classes. Este foi o grupo que teve mais participantes com-

parado com os demais, contabilizando um total de 10. O software dividiu o corpus do 

grupo 3 em três subcorpora, por meio da CHD (Figura 32). O primeiro subcorpus com-

posto apenas pela classe 4 (Falas da mediadora), apresenta as falas da mediadora para a 

condução das atividades e também das atividades sobre SV. O segundo subcorpus (Falas 

dos participantes) composto pelas classes 1, 2 e 3 apresenta o processo de respostas dos 

participantes da intervenção. A classe 3 engloba as falas dos participantes sobre as expe-

riências formativas para a construção do SV. O terceiro subcorpus (Falas dos participan-

tes sobre suas concepções de SV), formado pelas classes 1 e 2 se relaciona ao processo 

de descoberta do self e à conexão entre o self e o mundo. Neste grupo, questões sobre a 

infância das participantes e sua conexão com quem são no momento, foram mais presen-

tes, assim como seu entendimento sobre a construção do self.  
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Figura 32  

CHD Grupo 3 

 

 

A classe 4, chamada de “Intervindo sobre SV” foi responsável por 26,20% dos 

segmentos de texto. Os principais elementos (palavras) que se relacionaram a esta classe 

foram: ponto, forte, usar, propósito, força, missão e pessoal O conteúdo desta classe re-

trata o processo envolvido na condução da mediadora das atividades das sessões sobre o 

SV. Os trechos a seguir demonstram esse contexto: 

“Muito bom! A ideia é justamente essa. Como você pode usar os seus pontos for-

tes e valores para promover o que acredita, o que quer mudar no mundo e nas 

pessoas”. 

“Hoje a ideia é a gente conseguir alinhar nossa declaração de missão pessoal 

com nosso propósito. A gente tem os propósitos nas diversas dimensões das nos-

sas vidas. Seu propósito pode mudar com base no que você entende sobre si 

mesmo e suas experiências. Esses propósitos não são estáveis, pra sempre, mas 
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algo que permuta, que se modifica de acordo com o que a gente vai experienci-

ando e vivenciando na nossa vida. A gente, às vezes, percebe que a definição desse 

propósito é fácil, mas na maioria das vezes não é. E não que você tenha que es-

truturar algo fechado, mas sim refletir que vida é essa que você quer levar, o que 

você quer fazer da sua vida, o que é importante, e sempre tentar agregar os seus 

valores e as suas forças. Isso é viver uma vida com sentido, dar um sentido pra 

vida. Conseguir encontrar quem você é no meio desse mundão louco, associando 

suas forças, suas virtudes e seu valores. Como eu posso ajudar, fazer a diferença, 

dentro desse mundo? O propósito também pode mudar ao longo das nossas expe-

riências na vida”. 

A classe 1, chamada de “Descobrindo o self” foi a mais expressiva dentro do cor-

pus, sendo responsável por 33, 30% dos segmentos do texto. Os principais elementos 

(palavras) que se relacionaram a esta classe foram: coisa, achar, falar, sentir, saber, mu-

dar, amar e automático. O conteúdo desta classe trata principalmente de condições sen-

soriais necessárias para que o processo de autoconhecimento ocorra. Exemplos podem 

ser vistos a seguir. 

“Acho que a gente não presta atenção em muita coisa, é tão automático” (Car-

men, 20 anos). 

“A frase é ‘a natureza afinal, não precisava de uma operação para ficar linda, 

ela simplesmente era’. E isso eu relaciono com alguns problemas que eu tenho 

comigo mesma em questão de aparência. Desde a minha pré-adolescência, sexto 

ano na escola, eu sempre fui muito julgada por ser muito magra, muito magra. 

Até hoje, quase 20 anos, parece que eu tenho 15 anos de idade. E eu ouço muito 

as pessoas "você é muito magra", eu já tive vários apelidos muito feios, e isso 

desde a época da escola, acabei me identificando com você Jessica nas aulas que 
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você comentava, e essa frase acho que me dá força porque é o que eu estou apren-

dendo a aceitar, minha aparência e o que eu sou. Então é isso” (Helena, 19 anos). 

A classe 2, chamada de “Conexão self e mundo” foi responsável por 20,10% dos 

segmentos do texto. Os principais elementos (palavras) que se relacionaram a esta classe 

foram: foto, mãe, falar, irmão, nascer, tirar e pai. O conteúdo desta classe retrata os mo-

mentos que o participante consegue identificar algum ponto positivo em si mesmo e como 

pode conectar este ponto para fazer diferença no mundo. Exemplos podem ser vistos a 

seguir. 

“Recentemente eu terminei um relacionamento. Não tinha nada que realmente me 

incomodava muito. Mas quando eu pensava no futuro, eu não conseguia enxergar 

um futuro com ele, eu não conseguia ver que era um relacionamento que ia me 

levar pra frente, e aí por causa disso eu pensei por muito tempo se eu realmente 

queria terminar ou não, eu vi que eu queria, e mesmo que não tinha nada que 

fosse um motivo grande pra isso eu preferi terminar porque eu precisava ser ín-

tegra comigo mesma, que era o que eu tava sentindo, e não tem porque você tá 

num relacionamento com um pessoa se você não pensa que no futuro vocês vão 

casar, ou no meu caso ter uma família. E eu acho que é isso, eu agi de acordo 

com a realidade, eu senti que eu fui pé no chão, por mais que eu gostava dele, eu 

achei que era melhor eu fazer isso porque era o que eu estava sentindo no mo-

mento, fui íntegra” (Luiza, 20 anos). 

“Eu achei bem difícil [o que]. Mas acho que comecei a perceber como é impor-

tante viver de acordo com os meus valores. Porque acabei percebendo que não 

estava. Não consegui pensar nas minhas atitudes indo em direção aos meus valo-

res. Mas agora isso ficou muito claro pra mim. Algo que preciso melhorar” (Ca-

rolina, 18 anos). 
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A classe 3, chamada de “Experiências formativas no SV” foi responsável por 

18,40% dos segmentos do texto. Os principais elementos (palavras) que se relacionaram 

a esta classe foram: criança, bairro, vir, levar, rua, carro e avô. O conteúdo desta classe 

retrata os momentos que o participante reflete sobre seu passado, sobre a sua infância, e 

como conecta essa experiência em quem se transformou na atualidade. Exemplos podem 

ser vistos a seguir. 

“Quando as minhas irmãs nasceram, eu sou em quatro né, e quando elas nasce-

ram eu acho que foi o que deu sentido pra minha vida, que foi quando a minha 

primeira irmã nasceu, eu sou a mais velha, hoje ela tem 16 anos” (Clarice, 18 

anos). 

“Basicamente é minha família, meu namorado, meus pais, meus avós, minha irmã 

gêmea, não só hoje, atualmente, mas desde sempre eles sempre foram o sentido 

da minha vida em tudo, por conta de uma fase que eu cheguei a passar, que eu 

perdi a minha mãe quando eu tinha dez anos, e eles assumiram um papel muito 

significativo na minha vida, porque tem toda aquela questão, da menina crescer 

e ter conversas que tem com a mãe, que, às vezes, com o pai não é tão fácil, mas 

mesmo assim foi muito importante o papel que meu pai assumiu, meus avós que 

pegaram eu e minha irmã pra criar depois de tudo que aconteceu, então eles sem-

pre me incentivaram, incentivaram minha irmã, meu irmão, a continuar o estudo, 

a ser firme, a seguir com a vida, então desde sempre, sempre vai ser o sentido da 

minha vida” (Manuela, 20 anos). 

A figura 33 mostra os resultados da Análise de Similitude para o grupo 3. É pos-

sível perceber que, no centro da árvore, diferentemente dos grupos anteriores, está so-

mente a palavra gente. É possível observar também que, neste grupo, houve mais conver-
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sas entre os participantes, um interesse maior em conhecer o outro, saber sobre as ques-

tões pessoais que estavam sendo debatidas ali. Esse fato reforça a ideia da importância de 

a intervenção ser em grupo. Outro ponto importante é que todas as participantes eram do 

mesmo semestre, do 3º semestre do curso de Psicologia e todas tiveram pouco contato 

presencial umas com as outras, pois logo quando iniciaram a faculdade, a pandemia co-

meçou e as aulas se tornaram remotas. 

Figura 33  

Análise de Similitude Grupo 3 
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3.3.3 Síntese dos Resultados Quantitativos e Qualitativos 

 

Adultez Emergente 

 Os participantes, em sua expressiva maioria, concordaram com as principais ca-

racterísticas que descrevem a AE, ou seja, identificaram que estão na fase do ciclo vital 

perpassado por instabilidades, desenvolvimento da identidade, exploração de possibilida-

des, sentimento de não se sentir nem adolescente e nem adulto e também de auto-foco. A 

característica mais expressiva (com maior média de concordância entre os participantes) 

foi a Exploração de Identidade e a segunda foi Experimentação/ Possibilidades. 

 

Projetos de Vida 

 De uma forma geral, os encontros da intervenção propuseram uma reflexão sobre 

os projetos de vida dos participantes. Contudo, o foco maior era fazer com que o partici-

pante refletisse sobre o sentido maior de todos esses projetos. Como se tivesse que achar 

a resposta do porquê estar fazendo tudo o que faz, com qual propósito ou finalidade. 

Dentre as dimensões presentes na EPVA as que foram mais discorridas nas sessões foi a 

dimensão Religiosidade (pela própria fala dos participantes) e Aspirações Positivas, pois 

muitos dos encontros tinham como objetivo trazer uma reflexão de como ser uma pessoa 

melhor e de fazer a diferença no mundo. 

 Em relação as mudanças pós-teste, o grupo 1 apresentou aumento da média de 

respostas para as dimensões Religiosidade, Bens Materiais e Relacionamentos Afetivos. 

O grupo 2 apresentou nas dimensões Religiosidade, Carreira e Relacionamentos Afetivos. 

Já o grupo 3 apresentou mudanças em todas as dimensões. O grupo 3 foi o grupo com a 

média menor (M=22) de idade entre os participantes. Foi possível observar que a AE seja, 

talvez, não uma fase de construção de projetos de vida, mas se revisitação desses projetos. 

Avaliação da Intervenção 



163 

 Os participantes avaliaram positivamente a intervenção e a condução da media-

dora. Vale a pena destacar alguns resultados: 95,2% relataram que aprenderam o que é 

SV por meio da intervenção; 95,3% relataram que aprenderam mais sobre si mesmos 

durantes os encontros; 95,2% relataram que a intervenção ajudou a enfrentar as situações 

do dia a dia, pois se sentem mais confiantes para lidar com essas intercorrências; 100% 

dos participantes responderam que gostaram de participar da intervenção. Vale ressaltar 

que a mediadora e a sua condução dos encontros também foram bem avaliadas pelos par-

ticipantes. 

 

Método JT 

O Método JT demonstrou mudança positiva confiável para pós-intervenção para 

as variáveis estresse (P4, P5, P8, P9, P10, P11 e P17), depressão (P4, P5, P6, P8, P9, P11, 

P15 e P17), ansiedade (P5, P8, P9, P11, P12, P18, P19, P20), presença de sentido (P4, P5, 

P10, P15, P16, P18 e P21) e busca de sentido (P2, P4, P5, P6, P7, P8, P10, P11, P14, P20 

e P21). Em relação às diferenças entre os grupos, o grupo 1 (n=5) demonstrou mudança 

positiva confiável nas variáveis: Estresse: 2 participantes; Depressão: 2 participantes; An-

siedade: 1 participante e SV: 3 participantes. O grupo 2 (n=6) demonstrou mudança po-

sitiva confiável nas variáveis: Estresse: 4 participantes; Depressão: 3 participantes; Ansi-

edade: 3 participantes e SV: 5 participantes. Já o grupo 3 (n=10) demonstrou mudança 

positiva confiável nas variáveis: Estresse: 1; Depressão: 3; Ansiedade: 4 e SV: 4. 

O grupo que mais demonstrou mudança significativa em decorrência da interven-

ção em todas as variáveis foi o grupo 3, sendo que, 90% dos participantes obtiveram 

melhorias no pós-teste, 3 participantes tiveram melhoras em todas as variáveis e 4 parti-

cipantes tiveram melhoras apenas na variável SV. Um participante não teve mudança em 

nenhuma das variáveis.  
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O Método JT não demonstrou mudança negativa confiável para nenhuma das va-

riáveis estudadas. Ou seja, não houve piora nos scores das variáveis estudadas entre pré 

e pós-teste decorrente da intervenção. 

 

Análise IRAMUTEQ 

A análise dos relatos verbais pelo IRAMUTEQ indicou que os participantes con-

seguiram desenvolver uma maior percepção de si mesmos, do self, assim como conectar 

este self com o mundo e contexto que vivem. Este resultado foi observado em todos os 

grupos, pois em todos eles as classes apareceram da mesma forma na análise CHD. A 

diferença entre os grupos foi a temática que percorreu todos os insights sobre essas temá-

ticas. A seguir apresenta-se um breve resumo sobre: 

Grupo 1 – As classes do dendrograma ficaram mais divididas entre as falas da 

mediadora e as falas dos participantes. Neste grupo, a mediadora falou mais nas condu-

ções das atividades, mas pode-se ressaltar também que foi o primeiro grupo de condução 

da mediadora, corroborando para a inexperiência da mesma. A mediadora também preci-

sou intervir mais no tempo de fala de cada participante, pois, muitas vezes, os mesmos 

extrapolavam o tempo e as respostas acabavam tomando outro rumo para além do tema 

proposto no encontro. As temáticas que predominaram este grupo foram sobre trabalho e 

estudo. 

Grupo 1 e 2 – As temáticas das sessões giraram em torno das palavras Pessoa e 

Vida. 

Grupo 2 – Neste grupo a temática central foi a espiritualidade. O debate sobre a 

construção do SV também perpassou por questões sobre Deus e sobre como se tornar uma 

pessoa melhor. 
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Grupo 2 e 3 – As classes do dendrograma foram parecidas nos grupos 2 e 3. Nestes 

grupos, a fala da mediadora foi menor, sendo que foi um ato proposital para os encontros 

não fugirem muito do tema proposto e terem duração de 50 minutos a 1 hora. 

Grupo 3 – Neste grupo, a palavra central que dominou a temática das sessões foi 

“gente”. Essa palavra ilustra uma maior conectividade entre os participantes desse grupo 

e também da importância do “nós”, de pensar na comunidade e nas outras pessoas. 

A análise dos relatos verbais pelo IRAMUTEQ de todos os grupos, também indi-

cou que os participantes desenvolveram maior consciência sobre a importância de desen-

volver projetos de vida conectados a quem se é, com o contexto que está inserido, além 

de conectar esses projetos com o próprio sentido na vida. Os participantes compreende-

ram a importância de se construir uma narrativa da própria história e dar sentido para tudo 

o que eles viveram e, o mais importante, para tudo o que ainda vão viver. 
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4 DISCUSSÃO 

 

O objetivo da presente tese foi descrever e analisar o processo de adaptação de 

uma intervenção psicológica centrada em intervir no senso de sentido na vida (SV) em 

adultos emergentes e suas relações com os indicadores emocionais estresse, ansiedade e 

depressão. O intuito da intervenção foi estimular o senso de SV e facilitar a construção 

de projetos de vida pessoais conectados com quem se é e com quem se pretende ser asso-

ciado à promoção de um mundo melhor, ou seja, conectar o self com o mundo. Como 

consequência dessa construção, esperava-se que a diminuição da intensidade da experi-

enciação de emoções aversivas, tais como depressão, ansiedade e estresse, uma vez que 

o adulto emergente aprenderia a entender e a lidar melhor com essas emoções negativas 

que fazem parte da vida. A intervenção fornece subsídios, técnicas e manejos para que o 

adulto emergente explore o campo do sentido da própria vida de forma consciente e ci-

entífica. 

O principal objetivo da tese foi, primeiramente, adaptar uma intervenção estadou-

nidense para o contexto brasileiro e desenvolver o seu primeiro protótipo. Esta etapa foi 

de suma importância para caminhar em direção a uma intervenção cada vez mais efetiva 

e eficaz, pois se pretende que o programa de intervenção realmente afete positivamente a 

sociedade e que promova melhorias na qualidade de vida da população, como ressalta 

Murta (2017). Sanchez et. al. (2021) e Valente e Sanchez (2021) chamaram atenção para 

a importância de se investir em questões de adaptação cultural e na avaliação do processo 

do programa, na medida em que esses dois fatores poderiam assegurar uma implementa-

ção melhor desenhada e mais concreta da intervenção. É de suma importância levar em 

consideração o contexto e a cultura na qual os participantes estão inseridos, sendo assim, 

dedicou-se uma etapa exclusiva de procedimentos e resultados da tese para este fim.  



167 

Para dar maior sustentação metodológica à intervenção, a Estrutura de Impacto 

IDEAS foi utilizada. Como resultado desse processo de delineamento rigoroso para de-

senvolver, avaliar, implementar e repetir programas de intervenção, uma Teoria da Mu-

dança (TM) foi desenvolvida unicamente para este programa de intervenção sobre SV em 

adultos emergentes. A TM apresenta o delineamento das hipóteses de mudanças promo-

vidas pelo programa de intervenção, que devem ser medidas ou observadas especifica-

mente. A TM estabeleceu como alvo (target) para o protótipo da intervenção intervir na 

variável SV. As capacidades subjacentes que são desenvolvidas a partir dos encontros da 

intervenção corresponde à finalidade de que a pessoa desenvolva uma maior percepção 

de si mesma e uma maior conexão entre o self e o mundo (que pode ser entendido como 

o contexto no qual a pessoa está inserida). Como resultados pós intervenção, espera-se 

que a pessoa desenvolva manejos para lidar com emoções aversivas e que desenvolva 

também seus projetos de vida. Importante destacar que a TM foi desenvolvida a partir das 

18 sessões realizadas e esses foram os pontos e resultados observados a partir delas. Es-

pera-se que, para estudos futuros, a TM forneça um direcionamento maior para a condu-

ção da intervenção e possa ser refinada, caso haja necessidade. É importante verificar os 

resultados tanto positivos quanto negativos do programa, para além de somente avaliar a 

efetividade do mesmo. 

A abordagem qualitativa de análise de dados possibilitou e facilitou a compreen-

são de quais dimensões precisam ser aprimoradas em implementações posteriores do pro-

grama de intervenção. O tempo dedicado para cada uma das sessões foi um ponto que foi 

melhorado ao longo das 18 sessões. Outro aspecto diz respeito a um melhor direciona-

mento por parte da mediadora para com os participantes. No primeiro grupo, a mediadora 

desenvolveu um papel mais passivo, permitindo que os participantes falassem mais. Isso 

foi bom, mas, por muitas vezes, os participantes desviavam o foco da temática que estava 
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sendo trabalhada. Nos grupos posteriores, a mediadora assumiu um papel mais ativo, o 

qual permitiu que ela intervisse nas falas dos participantes quando os mesmos desviavam 

do foco. Nos resultados é possível observar que os grupos 2 e 3 obtiveram melhores des-

fechos para as variáveis estudadas.   

O segundo resultado discutido, diz respeito à fase do desenvolvimento humano 

teorizada na presente tese como a adultez emergente (AE). Foi possível observar e tam-

bém medir (por meio do IDEA), a presença das principais características que descrevem 

a AE em todos os participantes da intervenção: exploração de identidade, instabilidade, 

autofoco, sentir-se entre e possibilidades (Arnett, 2000, 2004). Essas características foram 

observadas nos participantes a partir das respostas e das reflexões para as atividades pro-

postas nos encontros da intervenção. Foi possível observar todas as características que 

descrevem a AE, principalmente em relação à construção do self, que pode ser encaixado 

na característica exploração da identidade. Com frequência, os participantes relatavam 

sobre a dificuldade que tinham em entender o próprio funcionamento, em aprender a lidar 

melhor com os conflitos familiares e em construir projetos para o futuro, principalmente 

em relação à questão profissional e aos relacionamentos afetivos. Essas dificuldades estão 

em consonância com os achados de Monteiro et al. (2009) e Nelson et al. (2008), que 

evidenciaram que a AE é considerada uma fase em que os indivíduos podem enfrentar 

diversos desafios, como construção da identidade, estabelecimento de relacionamentos 

afetivos, problemas familiares e escolares, definição profissional e ingresso no mercado 

de trabalho. 

Por mais que a exploração da identidade esteja associada à adolescência (Erikson, 

1968/1976), é durante a AE que o adulto jovem desfruta de momentos de maior explora-

ção que o permite experienciar mais liberdade (por precisar dar menos satisfação aos pais) 

e autonomia (melhor discernimento) para explorar quem ele é em comparação com o que 
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ocorreria na adolescência (Arnett, 2000). A questão da liberdade foi muito presente na 

fala dos participantes, mas, ao mesmo tempo em que se sentem livres, eles também se 

sentem perdidos, em função da multiplicidade de caminhos que podem ser trilhados. Este 

foi um ponto destacado no estudo de Dutra-Thomé et al. (2014), o qual ressalta que a 

discussão sobre a AE é considerada relevante, uma vez que os jovens da sociedade atual 

têm acesso a muitas possibilidades de escolhas e opções de vida. 

Os participantes ressaltaram a importância de se ter espaços, como proposto pela 

intervenção, para pensarem e refletirem sobre quem são e sobre o que querem da vida. A 

exploração da identidade é individual e perpassa todas as fases do ciclo vital, mas ocorre 

de formas diferentes entre homens e mulheres e de acordo com o contexto social de cada 

um. Esses resultados vão ao encontro dos de Dávila et al. (2005), segundo os quais o 

tempo gasto para a exploração da identidade varia amplamente de acordo com a cultura, 

classe social, gênero, etnia e contexto de desenvolvimento urbano/rural, o que reflete 

grandes diferenças na maneira como a transição para a idade adulta ocorre em diferentes 

grupos de jovens. Este é um ponto importante que precisa ser pensado e desenvolvido a 

partir dos diferentes contextos em que a intervenção possa ser aplicada.  

Outro aspecto recorrente na fala dos participantes foi sobre como é difícil identi-

ficar em si mesmo características boas e ruins, pontos positivos e negativos e nomear 

emoções (e.g., raiva, tristeza, ansiedade) experienciadas. Como algumas atividades da 

intervenção tinham como proposta essa “autoanálise”, essa fala apareceu assiduamente 

entre os participantes. Eles pontuaram que isso acontece devido à falta de entendimento 

do quanto é importante entender a si mesmo (autoconhecimento) e o próprio funciona-

mento, principalmente quando não se está vivenciando um processo psicoterápico.  

Um aspecto que ficou muito evidente com os encontros da intervenção diz respeito 

à importância de dedicar mais tempo e espaço para que os adultos emergentes possam 
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refletir e se expressar. Foi constante a fala de como o que se pensa fica apenas no mundo 

do pensamento, e quando essas ideias são verbalizadas e trabalhadas, é possível adquirir 

maior conhecimento e entendimento sobre esses pensamentos. Nesse sentido, é impor-

tante ensinar aos jovens adultos sobre a importância de se conhecerem: conhecer quem 

se é, quem se pretende ser, quais são os seus valores, projetos de vida e sentido na vida. 

Assim como o adolescente necessita de espaços e momentos para refletir sobre seus de-

sejos, suas habilidades, e seu contexto social – de maneira que tenha subsídios e elemen-

tos para construir uma direção para a vida – (Leão et al., 2011), o adulto emergente tam-

bém necessita. O jovem adulto necessita desses espaços refletir sobre essas questões, pois, 

de acordo com os encontros da intervenção, ainda não está maduro o suficiente em relação 

à construção da sua identidade e de seus projetos de vida. As resoluções aos desafios da 

AE vão repercutir ao longo de todo o desenvolvimento posterior à essa fase (Sameroff, 

2010), por isso a importância de se intervir nesta fase do ciclo vital. 

A população que participou da intervenção era, em sua maioria, pertencente às 

classes B1 e B210 pelo Critério de Classificação Econômica Brasil, assim como a maior 

parte dos participantes dividia seu tempo entre trabalho no turno matutino e estudos (fa-

culdade) no turno noturno. Por mais que exista o debate sobre a possiblidade de a AE 

acontecer ou não em todos os estratos sociais, foi possível observar que todos os partici-

pantes da intervenção, mesmo pertencendo a níveis socioeconômicos (NSE) distintos e 

com alguns deles desfrutando de certos privilégios – como só poder estudar e não precisar 

trabalhar para ajudar na renda familiar – as principais características que descrevem a AE 

foram observadas. Este resultado está em consonância com o estudo de Dutra-Thomé e 

Koller (2014) o qual demonstrou que a AE é mais provável de ocorrer em contextos de 

NSE alto, mas pode também ocorrer em NSE menos favoráveis. As autoras (Dutra-

 
10 Renda média familiar para a classe B1= 11.279,14 e B2= 5.641,64 
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Thomé & Koller, 2014) também observaram que o grupo de adultos emergentes de NSE 

baixo, apresentou tendência a assumir maiores responsabilidades adultas precocemente, 

como trabalhar para ajudar com a renda familiar, casar e morar sozinho, o que pode difi-

cultar a vivência de um período mais exploratório de suas identidades. Este foi ser obser-

vado na maioria dos participantes da intervenção, uma vez que a maioria deles trabalham 

e estudam ao mesmo tempo, fazendo com que tenham menos tempo para explorar quem 

são. A dificuldade em explorar aspectos identitários ficou muito evidente com os encon-

tros da intervenção. 

Espaços como o proposto pela intervenção podem auxiliar o jovem adulto a dedi-

car mais tempo para entender aspectos do próprio self e se conectar com o mundo a sua 

volta. Também podem auxiliar aqueles que se inseriram no mercado de trabalho preco-

cemente e fazem um curso superior concomitantemente na esperança de melhorar a posi-

ção no mercado de trabalho e, consequentemente, do próprio NSE, e carecem de tempo e 

também de estratégias para uma autorreflexão. 

Os resultados observados indicam que muitos dos participantes eram a primeira 

geração do seu núcleo familiar a ingressar em uma universidade, o que gera uma cobrança 

por parte deles mesmos e dos seus familiares quanto aos seus estudos. É nesse período 

que a pressão social e familiar aumenta para que o adulto jovem conquiste sua indepen-

dência material/financeira, e isso dependerá de concluir sua formação e estar em uma 

posição condizente com essa formação no mercado de trabalho (Machado et al., 2018). O 

desenvolvimento do papel profissional também está conectado à exploração da identidade 

e à contribuição para a independência financeira que, nos estudos de Arnett (2000), foi 

um dos critérios mais importantes para que os adultos emergentes sentissem que, de fato, 

haviam chegado à idade adulta. 
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Interessante observar que todas as reflexões sobre carreira envolviam a questão 

do sentido. Nesse contexto, a fala: “quero trabalhar com algo que faça sentido para mim” 

foi muito presente em todos os grupos da intervenção realizada. Deve-se salientar que a 

maior parte dos participantes já estava inserida no mercado de trabalho, porém, traba-

lhando com algo que não gostava e que considerava temporário até a finalização de sua 

graduação. Esse trabalho pode ser considerado provisório, pois, para muitos participantes, 

era uma fonte de renda para pagar a faculdade e/ ou para ajudar na renda familiar. A 

característica da instabilidade, que descreve a AE, também pode ser observada no ambi-

ente de trabalho, pois essa população busca empregos desafiadores, onde possam apren-

der novas habilidades, mas também se divertirem. Em consequência disso, mudam cons-

tantemente de trabalho, mas não veem este fator como negativo na trajetória profissional.  

A AE representa um período crítico no qual emergem novas demandas, como o 

trabalho e o estudo profissionalizante, a constituição de uma nova família e os conflitos 

de identidade (Machado et al., 2018). Essas demandas, nas falas dos participantes, ainda 

não eram existentes na adolescência, justamente por os adultos emergentes não se verem 

mais como adolescentes, mas por ainda não terem obtido a independência financeira, 

ainda não se verem como adultos. Estar na faculdade, trabalhar e se envolver amorosa-

mente com alguém são demandas que desencadeiam desafios e também diversas refle-

xões na AE. Pode-se perceber que os participantes já tinham certos sonhos e metas de-

senvolvidas, porém ainda não tinham parado para pensar concretamente sobre elas. Por 

ser uma passagem crítica, a AE é um período adequado para a revisitação de projetos de 

vida que foram desenhados na adolescência, para, assim, ser possível o desenvolvimento 

do senso de SV alinhado aos projetos de vida pessoais. Como pontuam Steger et al. (2009) 

a construção do SV deve estar conectada ao desenvolvimento individual e pode acontecer 
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em consonância com outros processos que fazem parte do desenvolvimento humano, 

como a construção da identidade, de relacionamentos e de projetos de vida. 

Sobre os resultados em relação aos projetos de vida, observou-se que a maioria 

dos participantes está adiando tarefas consideradas normativas para entrada na adultez, 

como casar e ter filhos. Este resultado vai ao encontro de outros estudos sobre a temática, 

como o de Núnez-Rodriguez et al. (2021), segundo o qual jovens brasileiros já estão adi-

ando compromissos tradicionais, como casar (0,6%) e ter filhos (0,3%), para perseguir 

objetivos não tão tradicionais, como tornar-se financeiramente independente (34,8%) e 

concluir os estudos (15,9%). Resultados semelhantes também foram relatados em estudos 

anteriores no Brasil (Dutra-Thomé & Koller, 2014) e na América Latina (Galambos & 

Martínez, 2007), o que sugere a existência de um padrão. Entretanto, considerando a he-

terogeneidade e as diferenças de condições socioeconômicas do Brasil, é impossível afir-

mar que essa seja uma característica de todo jovem brasileiro. Como reforçador deste 

argumento, o estudo de Dutra-Thomé e Koller (2019) constatou que os jovens adultos de 

NSE mais altos têm um tempo maior para refletir sobre quem são e o que querem se 

tornar, pois desfrutam de uma condição financeira melhor e não precisam, necessaria-

mente, se inserir no mercado de trabalho enquanto estudam. Essa população tem maior 

probabilidade de obter educação superior durante a AE, é menos propensa a estar desem-

pregada e tende a casar e a ter filhos mais tarde. Os resultados desse estudo (Dutra-Thomé 

& Koller, 2019) indicam que a situação socioeconômica impacta diretamente nas trajetó-

rias do desenvolvimento da população jovem do país e que jovens de diferentes NSEs 

vivenciam a AE, porém de forma distinta, o que corrobora as evidências de outros estudos 

sobre a mesma temática (Arnett, 2004, 2006, 2011; Dutra-Thomé & Koller, 2014). 

No que se refere às respostas da Escala de Projetos de Vida (EPVA), a segunda 

dimensão que obteve uma média menor para projetos de vida pensados em 10 anos foi 
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Relacionamentos Afetivos. Este resultado está em consonância com os observados no 

estudo de Riter et al. (2019), o qual investigou os projetos de vida específicos sobre rela-

cionamentos afetivos de adolescentes de NSE baixo. As autoras evidenciaram que existe 

uma dificuldade de os adolescentes falarem e refletirem sobre os seus relacionamentos 

afetivos futuros (Riter et al., 2019), que pode ainda acontecer na fase da adultez emer-

gente. Este fato ocorre, pois o trabalho é uma expectativa e uma demanda social para a 

adolescência, uma vez que é esperado que neste período o adolescente faça escolhas pro-

fissionais e ingresse no mercado de trabalho (Riter et al., 2019). O estudo de Stengel e 

Tozo (2010) sobre os projetos que os pais de adolescentes têm para os seus filhos mostra 

um resultado interessante: os pais priorizam projetos relacionados ao estudo e ao trabalho. 

Ademais, esses pais consideram que o desenvolvimento de relacionamentos sérios e a 

parentalidade são projetos que não fazem parte da adolescência, entendendo que seus 

filhos devem refletir sobre essas questões em um momento mais maduro e tardio do ciclo 

vital. Este dado está em sintonia com os achados do presente estudo, uma vez que a te-

mática das sessões da intervenção percorreu os projetos sobre estudo e trabalho, mas os 

participantes não se aprofundaram sobre a questão dos relacionamentos afetivos. Assim, 

os resultados observados nesta pesquisa indicam que a AE talvez não seja considerada 

como o momento propício para se pensar sobre a parentalidade, suscitando a possibili-

dade de que a mesma seja parte de reflexões próprias da adultez.  

No presente estudo, as dimensões dos projetos de vida mais mencionadas pelos 

participantes foram: (a) Religiosidade e (b) Aspirações Positivas. Uma explicação para 

essas dimensões aparecerem como predominantes nas falas dos participantes e de também 

estarem conectadas uma com a outra, é que a religiosidade está relacionada a ser uma 

pessoa melhor. As reflexões giraram em torno da própria construção do self, ou seja, de 

como a religiosidade pode fazer com que esses jovens adultos se sintam pessoas melhores 
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e de como aspiram ser pessoas melhores. Contudo, os participantes sentiram muita difi-

culdade em elaborar um plano concreto para de fato isso acontecer. O que significa ser 

uma pessoa melhor? Quais são os valores que eu prego na minha vida? Qual é o meu 

propósito? Essas foram algumas questões que apareceram nos encontros e para as quais 

a maioria dos participantes não conseguiu encontrar respostas. Com efeito, esse é um 

dado que reforça o quanto somente o período da adolescência é insuficiente para a cons-

trução da identidade, sendo necessário ampliação e revisitação dessa construção. Esses 

resultados indicam que a proximidade destas etapas do desenvolvimento humano – ado-

lescência e AE – permite a percepção da transversalidade de algumas tarefas que lhes são 

comuns, como o processo de desenvolvimento da identidade (Luyckx & Robitschek, 

2014) e o processo de autonomia (Arnett, 2000). 

Na medida em que os indivíduos são influenciados pelo momento histórico em 

que vivem e pelo contexto no qual estão inseridos, seus projetos de vida estão atrelados 

aos valores predominantes em cada momento histórico. Assim, viver em uma cultura na 

qual os valores não são conservados, dificulta, e muito, a construção de projetos de vida 

(La Taille, 2009). Apesar da importância da construção do projeto de vida, o que se per-

cebe é que, atualmente, essa não é uma tarefa fácil, pelo contrário, ela é muito mais difícil, 

hoje, do que em outros tempos históricos (Damon, 2009; La Taille, 2009).  

A adolescência é o período em que o jovem começa a pensar sobre suas possibi-

lidades e projetos de vida profissionais, sendo o tempo em que uma escolha profissional 

é demandada socialmente para se ingressar no mercado de trabalho (Riter et al., 2019). 

Contudo, o que se pode observar é que os adolescentes estão cada vez menos iniciando 

seus estudos no ensino superior logo após de concluírem o ensino médio, o que pode 

ocorrer por falta de investimento de tempo em reflexões sobre a identidade atrelada à 

questão profissional. A maioria desses adolescentes declaram que se sentem confusos e 
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não se sentem não preparados para escolher uma profissão logo após o término do ensino 

médio. Resultados semelhantes aparecem no estudo de Freire (2018), o qual evidenciou 

que os estudantes estão ingressando mais tardiamente na faculdade. Além disso, o mar-

cador que mais impacta na passagem do jovem para a maturidade está na independência 

e na maturidade emocional e que, efetivamente, existe um prolongamento da transição da 

adolescência para a vida adulta, ocasionando reflexos na inserção dessa população no 

mercado de trabalho e na consolidação de carreiras (Freire, 2018). 

As reflexões tratadas até aqui ajudam a reformular a primeira hipótese assumida 

para a presente pesquisa: de que a participação na intervenção promoveria a construção 

de projetos de vida. De fato, os participantes tiveram um aumento nas médias da EPVA, 

assim como também tiveram reduções no pós-teste. Vale ressaltar que a hipótese foi con-

firmada, porém não em sua totalidade, pois a AE não se mostrou um momento de cons-

trução de projetos de vida, e sim de revisitação desses projetos. Talvez a fase da AE seja 

o período em que a pessoa precise retomar seus projetos de vida, aprender a conectá-los 

ao próprio self e, principalmente, ao contexto e à realidade na qual o indivíduo está inse-

rido. Nesta fase, também é importante traçar ações para caminhar em direção a esses pro-

jetos, para de fato concretizá-los e não deixar com que eles permaneçam somente no 

campo das ideias. 

A segunda hipótese assumida para este estudo foi de que a participação na inter-

venção alteraria o senso de SV. A partir dos resultados obtidos por meio do Método JT, 

14 participantes obtiveram mudanças significativas confiáveis resultantes da intervenção 

na variável SV. Os resultados qualitativos da intervenção evidenciaram que, previamente 

à intervenção, os participantes não pensavam sobre SV e sobre a importância de ser agente 

da sua própria história no que se refere ao seu senso de SV. Outro aspecto qualitativo 

observado foi que a participação na intervenção chamou atenção dos participantes quanto 
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à importância de aprender a olhar para si mesmo e entender o próprio funcionamento e 

que isso exige tempo e dedicação. Alguns estudos (García-Alandete et al., 2018; Garcini, 

et al., 2013; Steger et al., 2009) enfatizam a importância da formação do senso de SV, 

especialmente durante a adolescência/adultez emergente.   

A pesquisa de Luz et al. (2017) é o único estudo brasileiro do qual se tem notícia 

sobre o processo de implementação de uma intervenção para promoção de SV em ado-

lescentes. As evidências desse estudo (Luz et al., 2017) somam-se às obtidas por Aquino 

et al. (2011), o qual teve como objetivo desenvolver uma intervenção para a prevenção 

do vazio existencial em adolescentes, sugerindo consistentes benefícios da intervenção 

para promoção de SV em adolescentes. Esses achados sugerem a aplicabilidade da Logo-

terapia em ações de promoção de saúde mental e prevenção a agravos à saúde na adoles-

cência, conforme trabalhos semelhantes descritos por Bretones (1998), Leonardi (2011) 

e Reinhold (2004). Embora esses estudos tenham sido realizados com adolescentes, seus 

resultados sugerem que intervenções para a promoção de SV em adultos emergentes tam-

bém pode trazer benefícios para essa população.   

A terceira hipótese investigada foi que a participação na intervenção promoveria 

autoconhecimento e conexão entre o self e o mundo. Essa hipótese se confirma, pois as 

análises do software IRAMUTEQ indicaram classes que foram denominadas como “Des-

cobrindo o self” e “Conexão self e mundo”, o que demonstra que essas temáticas foram 

presentes e debatidas nas sessões. Os resultados qualitativos da intervenção mostraram 

que a partir das seis sessões desenvolvidas em cada um dos três grupos do programa, foi 

possível perceber uma diferença pré e pós intervenção nos participantes sobre o olhar e o 

entendimento que tinham de si mesmos e do mundo. Eles aprenderam a identificar seus 

pontos fortes, seus valores, a apreciar com mais qualidade as coisas que acontecem no dia 

a dia, assim como entender o contexto em que vivem e o que é possível extrair do mesmo. 
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Consequentemente, aprenderam a lidar com as emoções aversivas que fazem parte da 

vida e como manejá-las. Foi possível também aprender a conectar os pontos fortes com 

questões do ambiente, especificamente com problemas, e de como é possível resolvê-los. 

Também aprenderam a utilizar esses pontos fortes para se tornarem pessoas melhores e 

agir de acordo com os próprios valores, a desenvolver um olhar crítico sobre quem são e 

o que querem fazer no mundo, construir projetos de vida conectados ao self e ao contexto 

que vivem. Mas, o mais importante, aprenderam que tudo isso é possível devido à cons-

trução do senso do SV, elaborado individualmente: tudo está conectado a um objetivo 

maior que ressoa na estruturação de metas e objetivos pontuais que vão ao encontro dos 

projetos de vida pessoais.  

Um resultado que merece ser destacado é que no grupo 3, composto apenas por 

mulheres, o debate sobre as diferenças de tratamento entre os gêneros foi muito presente. 

As participantes relataram constantemente como sentiam diferenças no modo como eram 

tratadas no trabalho, e até mesmo pela família, apenas pelo fato de serem mulheres. Nesse 

sentido, os resultados do estudo de Machado et al (2018) sobre o papel central do gênero 

na AE em relação à satisfação de vida e ao estresse mostraram que o gênero (variável 

sexo) faz a ligação entre os desfechos psicológicos (estresse e satisfação com a vida) com 

as variáveis psicossociais (escolaridade, atividade, relacionamento, renda pessoal, renda 

familiar, trabalho voluntário e pessoa religiosa/espiritualizada) e demográficas. Apesar 

de terem níveis mais altos de satisfação de vida, as mulheres também experimentam maior 

estresse, o que, talvez, implica uma maior conformidade em aceitar pressões e estressores 

como naturais ou inerentes ao papel de gênero ou, ainda, por estabelecerem metas mais 

modestas em termos comparativos com homens (Machado et al., 2018).  

Esses resultados, no entanto, não são surpreendentes: sabe-se que as mulheres es-

tão expostas a mais estressores associados a fatores ambientais e sociais específicos do 
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que os homens (Kajantie & Philips, 2006; Richmond et al., 2015). Em uma sociedade 

ainda marcada pelo machismo e pela desigualdade entre os gêneros, as mulheres sofrem 

pressões para desempenhar papéis específicos, como cuidar da casa, dos filhos e dos pais 

e enfrentam exigências para terem carreiras profissionais bem estabelecidas e relaciona-

mentos estáveis (Richmond et al., 2015). A questão do gênero é que o sexismo, de alguma 

forma, permeia as relações e as oportunidades durante a etapa da AE, o que evidencia a 

necessidade de desenvolver maior apoio e melhores políticas específicas para mulheres 

durante esta fase do desenvolvimento (Machado et al., 2018).  

 A quarta e última hipótese assumida para a presente pesquisa, de que a interven-

ção, ao promover um maior senso de SV, melhoraria os indicadores emocionais de es-

tresse, depressão e ansiedade, precisa ser melhor investigada. Sete participantes obtive-

ram melhora em, pelo menos, uma das três variáveis emocionais (estresse, depressão e 

ansiedade) avaliadas e em SV. Importante ressaltar que essa era uma população não clí-

nica, ou seja, não se teve como objetivo avaliar se essas variáveis estavam disfuncionais 

no pré-teste. Este é um ponto importante, pois o objetivo precisa ser direcionado para a 

melhoria do manejo dessas variáveis no dia-a-dia e não, necessariamente, intervir sobre 

elas de modo clínico (e.g., na manifestação de um possível transtorno mental). Embora 

não seja possível afirmar a partir deste estudo que desenvolver o senso de SV atenua 

índices de estresse, depressão e/ ou ansiedade, reconhece-se que o SV é um marcador 

formativo do funcionamento positivo do ser humano (Steger et al., 2009), que aumenta a 

satisfação e o bem-estar psicológico e que pode ser um fator de proteção para a saúde 

mental (Kleftaras & Psarra, 2012; Santos et al., 2012; Steger et al., 2011b).  

 Contudo, a indagação que persiste é: quais seriam as variáveis que determinariam 

ter saúde mental? Esse questionamento fortalece a importância de se investir em psicoe-

ducação e em manejos de autorregularão emocional para intervir em estados emocionais 
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aversivos. Outro ponto que vale destacar é que a maioria dos estudos sobre SV relacionam 

variáveis positivas com variáveis positivas, como pode ser observado no estudo de Kiang 

e Fuligni (2010), o qual demonstrou que adolescentes que obtêm altas pontuações na pre-

sença de sentido também apresentam maiores índices de autoestima, bem-estar, ajuste 

acadêmico e uma maior sensação de conexão com seu grupo étnico. Diferentemente, este 

estudo relacionou SV com variáveis negativas (estresse, ansiedade e depressão) e com 

uma variável positiva: projetos de vida. Os resultados da relação entre SV e projetos de 

vida foram mais verificáveis, como descritos anteriormente.  

Para além das hipóteses desenhadas para esta tese, é impossível não mencionar os 

diversos benefícios que foram gerados por meio da intervenção, que são difíceis de serem 

medidos e quantificados. Nesse sentido, o feedback para a mediadora foi muito positivo 

e significativo, principalmente pelo fato da intervenção ter acontecido em grupo e, dessa 

forma, ter gerado maior conectividade entre os participantes. Esse resultado sugere que 

as amizades, os pares e as conexões sociais são um aspecto importante para um desenvol-

vimento positivo ao longo da vida, uma vez que fornecem apoio emocional, informação, 

companhia e sentimento de pertencimento às pessoas (DeSousa & Cerqueira-Santos, 

2012; Glick & Rose, 2011). Pode-se ressaltar também o fato de a pesquisadora ser psicó-

loga clínica e ter experiência clínica de cinco anos, o que pode ter ajudado na condução 

dos grupos, visto que a condução da mediadora foi bem avaliada por todos os participan-

tes. Ademais, estes resultados estão alinhados à implementação bem-sucedida da inter-

venção, considerando-se o engajamento dos adultos emergentes na intervenção, sua com-

preensão dos procedimentos, sua satisfação e percepção de relevância da intervenção 

(Berkel et al., 2011; Lane & Beebe-Frankenberger, 2004; Steckler & Linnan, 2002). 
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5 CONCLUSÕES 

  

O objetivo geral deste trabalho foi adaptar um protótipo de um programa de inter-

venção no sentido na vida de adultos emergentes, analisando seus efeitos nos indicadores 

de saúde mental (estresse, ansiedade e depressão) e na construção do projeto de vida. Esse 

objetivo foi cumprido, tendo em vista que os procedimentos utilizados foram descritos e 

analisados, tanto por meio da análise quali-qualitativa do software IRAMUTEQ, quanto 

por meio da análise quantitativa do Método JT. Os objetivos específicos quanto a avaliar 

a usabilidade da intervenção, os efeitos da intervenção nos indicadores de saúde mental 

(estresse, ansiedade e depressão), assim como nos projetos de vida de adultos emergentes 

também foram cumpridos. 

 Foi possível perceber, na própria avaliação dos participantes, o quanto a interven-

ção promoveu a construção da identidade e aproximou o self do contexto no qual o parti-

cipante está inserido. Foi possível também promover um autoconhecimento sobre o seu 

próprio funcionamento, os seus pontos fortes, e aprender a utiliza-los para manejar as 

emoções aversivas que fazem parte do dia a dia.  

 Observou-se que a condução dos encontros foi melhorada de acordo com o próprio 

aprimoramento da mediadora o que, consequentemente, pode ter exercido algum papel 

nos melhores resultados encontrados no grupo 3, último grupo da intervenção. É possível 

concluir que a intervenção pode ser replicada em contextos universitários com grupos, 

porém, é preciso que o mediador da intervenção seja treinado. O treinamento vai possibi-

litar que o mediador se familizarize com os procedimentos, falas e condutas que as seis 

sessões da intervenção exigem. Além de conseguir treinar a condução do tempo para cada 

encontro e de aprender a intervir na fala de cada participante. Esses são pontos que recaem 

sob a experiência e habilidade do próprio mediador, habilidades que podem ser desenvol-
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vidas, mas requerem um treino para isso ser possível. Mediadores com experiências clí-

nicas prévias, consequentemente já terão algumas habilidades em seu repertório, porém, 

por se tratar de uma intervenção em grupo, ainda sim é preciso se familizarizar com os 

procedimentos das sessões com mais de um participante. 

 Dessa forma, três das quatro hipóteses previstas para este estudo foram confirma-

das, permitindo concluir que: 

1) Participar da intervenção influencia a construção do senso de sentido na vida; 

2) Participar da intervenção influencia o projeto de vida de adultos emergentes; 

3) A participação na intervenção promove autoconhecimento e conexão entre o 

self e o mundo; 

A última hipótese requer mais investigações para a sua afirmação: 

4) Participar da intervenção influencia na diminuição dos indicadores de saúde 

mental (estresse, depressão e ansiedade) em adultos emergentes. 

 Essas conclusões foram desenvolvidas a partir de um grupo apenas de aplicação, 

composto por uma amostra de conveniência, sem grupo controle ou comparação com 

outros métodos. Mesmo assim, é possível presumir que a intervenção possui potencial 

para ser replicada com outros universitários adultos emergentes, favorecendo essa popu-

lação que necessita e carece de intervenções psicológicas neste contexto. 
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6 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

O objetivo principal desta tese foi de, principalmente, desenvolver um protótipo 

inicial para a intervenção sobre sentido na vida (SV) em adultos emergentes, uma vez que 

a mesma foi criada para o contexto norte-americano e com aplicação presencial. Por se 

tratar da primeira intervenção sobre SV com adultos emergentes da qual se tem notícia 

no Brasil, este protótipo inicial precisará de outros estudos e pesquisas para o seu refina-

mento.  

Considerando os aspectos teórico-conceituais sobre a adultez emergente (AE) e 

os aspectos sobre o sentido na vida (SV), fica evidente no Brasil a necessidade de avançar 

em programas de intervenção que permitam a exploração do funcionamento dos adultos 

emergentes, bem como a demanda de um aprofundamento sobre a qualidade da saúde 

mental dos mesmos. O programa de intervenção sobre SV em adultos emergentes apre-

sentado nesta tese visa contribuir para o aprimoramento do autoconhecimento sobre si 

mesmo, seus projetos de vida, o manejo das próprias emoções aversivas para, assim, pro-

mover o pleno desenvolvimento do senso de SV de cada indivíduo.  

A fase do desenvolvimento humano teorizada na presente tese como AE é propícia 

para a construção e/ou revisitação dos projetos de vida e do sentido na vida, justamente 

por ser uma fase caracterizada pela exploração, instabilidade e auto-foco. Contudo, são 

ainda poucos, ou inexistentes, os estudos nacionais com o objetivo de promoção de sen-

tido da vida na fase da AE e suas correlações com variáveis emocionais. As definições de 

estágios de desenvolvimento são referências importantes para compreender os processos 

de continuidades, mudanças e rupturas do ser humano ao longo de seu ciclo vital. Os 

estágios de desenvolvimento fornecem informações sobre o que esperar do desenvolvi-

mento humano em termos de processos biológicos, psicológicos e sociais. Em decorrên-

cia das inúmeras mudanças que aconteceram na sociedade atual, faz-se necessário um 
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estudo aprofundado sobre a passagem pelas fases do desenvolvimento humano, princi-

palmente sobre a fase da AE. 

Não se pode finalizar a tese sem mencionar a pandemia da COVID-19, que come-

çou a assolar todo o mundo no início de 2020. A pandemia gerou um contexto inesperado, 

que alterou muitos caminhos antes pensados para o presente estudo. Para além disso, a 

pandemia também foi um agravante da saúde mental de toda a população, incluindo a 

população universitária – o que intensifica a necessidade de se pensar em programas de 

intervenção para a mesma. O programa de intervenção sobre SV tem como vantagem a 

possibilidade de ser desenvolvido em universidades, ambiente este que demostrou a ne-

cessidade em explorar questões de intervenções sobre qualidade de vida e saúde mental 

de sua população. O programa também foi desenvolvido na modalidade on-line, consti-

tuindo-se como algo até então inédito para essa intervenção.  

A intervenção contou com o suporte metodológico do IDEAS, que permite anali-

sar a efetividade da intervenção e investigar o processo estabelecido entre as estratégias 

de intervenção e o objetivo da mudança, assim como os efeitos associados e as variáveis 

potencialmente moderadoras dessas associações. Desta forma, a presente pesquisa repre-

senta um avanço na implementação de programas efetivos para a saúde mental de adultos 

emergentes, baseada em evidências científicas. 

A avaliação dos processos da intervenção se deu, em sua maior parte, de modo 

qualitativo. Essa análise permite conhecer com maior profundidade a maneira como a 

intervenção foi conduzida, mediada e recebida pelos participantes. A abordagem qualita-

tiva também possibilitou e facilitou a compreensão de quais dimensões precisam ser apri-

moradas em implementações posteriores do programa. 

Uma das limitações do presente estudo foi o fato de ter sido composta uma amos-

tra por conveniência e de todos os participantes serem acadêmicos do curso de Psicologia. 
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Sabe-se que este é um curso que promove muitas reflexões aos alunos, o que pode ter 

contribuído para a facilidade de se expressarem nos encontros e na qualidade dos insights. 

Entende-se que este aspecto não é negativo, apenas destaca-se a importância de envolver 

diferentes cursos de graduação para a aplicação de futuras versões do programa de inter-

venção. Outro viés importante a ser destacado é que a mediadora da intervenção era tam-

bém professora dos participantes no curso de Psicologia. Este fato pode ter contribuído 

para a rápida criação de vínculo com os participantes, mas também pode ter impedido que 

alguns deles se expressassem de forma mais livre (e.g. talvez por medo de julgamentos). 

Esse é um dos aspectos que precisa ser revisto e melhorado para uma segunda aplicação 

desta intervenção.  

Outro aspecto a ser mecionado refere-se à idade prevista para a amorstra. Como a 

intervenção foi desenvolvida no contexto universitário para intervir sob a população de 

adultos emergentes, limitou-se a idade até 29 anos. Essa delimitação de idade prejudicou 

a participação na intervenção, sendo que, muitos universitários com idades mais avança-

das (o que é bastante comum na universidade onde foi realizada a pesquisa), gostariam 

de ter participado da intervenção e, pelo limite de idade, não puderam. Para aplicação do 

programa em pesquisas futuras, talvez essa limitação possa ser retirada, pois a população 

de universitários como um todo poderia ser beneficiada sem ter a limitação da idade. 

Sugere-se, assim, que novas pesquisas sejam conduzidas com públicos de outros 

cursos de graduação e públicos universitários para refinar e aprimorar ainda mais o pro-

grama de intervenção sobre SV apresentado nesta tese. Este estudo engendrou uma ten-

tativa inicial de aproximar as teorias sobre AE e SV e entender as suas possíveis relações. 

Também foi uma primeira tentativa de esboçar os benefícios de se intervir no SV de adul-

tos emergentes. A relação entre SV e as variáveis estresse, ansiedade e depressão, também 

precisa ser mais aprofundada em pesquisas futuras.  
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Para além do contexto de pesquisa, espera-se que profissionais psicólogos inseri-

dos em diversos contextos como clínico e educacional, possam usufruir dos benefícios 

dessa intervenção sobre SV e projetos de vida com adultos emergentes para intervirem 

com os seus pacientes/clientes ou usuários do programa. O tempo atual clama por inter-

venções que desenvolvam valores, sentido e projetos para se viver uma vida plena e a 

mais saudável possível. Espera-se, por fim, que este estudo tenha contribuído para a rele-

vância da compreensão de como promover o SV de adultos emergentes brasileiros e que 

inspire novos pesquisadores a trilharem o caminho desafiador, mas também muito encan-

tador, da intervenção psicológica. 
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APÊNDICE A 

CARTA DE AUTORIZAÇÃO DA INSTITUIÇÃO 
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APÊNDICE B 

QUESTIONÁRIO DE SATISFAÇÃO DO USUÁRIO 

(adaptado de Silva, 2016) 

 

Por favor, assinale a resposta para cada questão que melhor expresse como você real-

mente se sentiu após o término da intervenção. É importante que você seja o mais sincero possível, 

pois a sua opinião é muito importante para aprimorar a intervenção. 

Ao participar da Intervenção para promoção de sentido na vida em adultos emer-

gentes, assinale a alternativa que mais lhe descreve: 

1. Ao participar da intervenção, pude aprender o que é sentido na vida: 

 

Nada Muito pouco Alguma coisa Várias coisas Muitas coisas 

  

2. Ao participar da intervenção, pude aprender mais sobre mim: 

Nada Muito pouco Alguma coisa Várias coisas Muitas coisas 

 

 3. Para enfrentar situações difíceis do dia a dia, sinto que a intervenção me ajudou a ser:   

 

Nada confiante Um pouco confiante O mesmo que antes Mais confiante Muito mais confiante 

 

4. Em relação a desenvolver o sentido na vida, acho que a intervenção ajudou:  

Não ajudou Ajudou pouco Nem ajudou, nem atrapalhou Ajudou um pouco Ajudou muito 

 

 5. Meu sentimento sobre participar da intervenção sobre sentido na vida:  

Eu detestei Eu não gostei Eu me sinto neutro Eu gostei um pouco Eu gostei muito 

 

6. Se eu pudesse resumir meus sentimentos ou minhas percepções sobre ter participado da inter-

venção, em uma frase, eu diria que:  

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________ 

7. Acredito que o desempenho da pesquisadora que conduziu a intervenção foi: 
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_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________ 

8. Outras observações (use o verso da folha, se necessário):  

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________

_____________________________________________________________________________

_______________ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



219 

APÊNDICE C 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO – ADULTOS 

EMERGENTES 

 

O(A) Senhor(a) está sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa intitulada “PRO-

POSTA DE INTERVENÇÃO PSICOLÓGICA PARA PROMOÇÃO DE SENTIDO NA VIDA 

EM ADULTOS EMERGENTES”, de responsabilidade de Jessica Particelli Gobbo, do Curso de 

Pós-Graduação Sricto Sensu em Psicologia - Doutorado, com o objetivo de desenvolver a noção 

do sentido na vida em adultos emergentes para promover qualidade na saúde mental e atenuar 

possíveis traços de psicopatologias. A amostra será composta pelos universitários que aceitarem 

participar da pesquisa, totalizando 30 participantes. 

 

O seu envolvimento nesse estudo é voluntário, e se dará a partir de uma intervenção psicológica 

com duração de oito encontros com o tempo estimado de cinquenta minutos cada (gravação de 

áudio e imagem), sendo necessária a sua participação em todos eles. Você responderá, para o 

início da intervenção, 5 (cinco) instrumentos sobre os seguintes temas: (1) classificação econô-

mica, (2) dimensões da adultez emergente, (3) sentido da vida, (4) projetos de vida e, (5) estresse, 

ansiedade e depressão. Todos esses instrumentos são escalas, as quais requerem que você leia 

uma determinada frase e responda quão bem ela te descreve. Cada instrumento tem suas instru-

ções específicas. 

No último encontro (oitavo) os mesmos instrumentos serão aplicados novamente e também um 

questionário de satisfação do usuário. Seus dados pessoais serão mantidos em sigilo e os resulta-

dos obtidos na pesquisa serão analisados somente pela pesquisadora, seu assistente e a orientadora 

da pesquisa, que serão utilizados apenas para alcançar o objetivo do trabalho, exposto acima, 

incluída sua publicação na literatura científica especializada.  

 

A participação nessa pesquisa não lhe trará qualquer prejuízo ou benefício financeiro ou profissi-

onal e, se desejar, a sua exclusão do grupo de pesquisa poderá ser solicitada, em qualquer mo-

mento. 

 

Os riscos em participar da pesquisa não traz complicações para você, a não ser um possível des-

conforto suscitado pela reflexão sobre questões sobre sua própria vida. Caso você sinta algum 

desconforto ou descontentamento, você pode interromper sua participação na pesquisa e tem 

plena liberdade de retirar o seu consentimento a qualquer momento da pesquisa, sem gerar pena-

lização por parte dos pesquisadores. Se sentir necessidade, você pode receber assistência integral 

e imediata, de forma gratuita, pela pesquisadora, que é psicóloga, por e-mail, pelo tempo que for 

necessário. 
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São muitos os benefícios de participar da intervenção, sendo que o desenvolvimento do sentido 

na vida está relacionado ao desenvolvimento dos seus projetos pessoais, atuando na diminuição e 

atenuação de possíveis psicopatologias e de sintomas relacionados a ansiedade, depressão e es-

tresse. Além disso, caberá ao pesquisador manter em arquivo, sob sua guarda, por cinco anos, os 

dados da pesquisa, contendo fichas individuais e todos os demais documentos. 

O projeto em questão foi analisado e aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa com Seres 

Humanos da Universidade da PUC-Campinas, telefone de contato (19) 3343-6777, e-mail: 

comitedeetica@puc-campinas.edu.br, endereço Rua Professor Doutor Euryclides de Jesus Zer-

bini, 1516 – Parque Rural Fazenda Santa Cândida – CEP 13087-571 - Campinas – SP, horário 

de funcionamento de segunda a sexta-feira das 08h00 às 17h00, que poderá ser contatado 

para quaisquer esclarecimentos quanto à avaliação de caráter ético do projeto. Dúvidas com 

relação ao projeto entrar em contato com a pesquisadora Jessica Particelli Gobbo, telefone de 

contato (19) 98263-1099, e-mail: jessica.pg3@puccampinas.edu.br 

Caso concorde em dar o seu consentimento livre e esclarecido para participar do projeto de pes-

quisa supracitado, assine o seu nome abaixo para participar da intervenção psicológica. 

Atenciosamente, 

 

Jessica Particelli Gobbo 

 

 

 

Estou esclarecido(a) e dou consentimento para que as informações por mim prestadas sejam usa-

das nesta pesquisa. Também, estou ciente de que receberei uma cópia integral deste Termo. 

 

 

____________________________ 

Assinatura do participante da pesquisa 

Data: 

 

mailto:comitedeetica@puc-campinas.edu.br
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APÊNDICE D 

AVALIAÇÃO DA INTERVENÇÃO PELOS PARTICIPANTES 
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Tabela 11  

Respostas dos Participantes Sobre Avaliação da Intervenção 

Me senti completamente acolhida 

Importante para o meu autoconheci-

mento (4) 

Foi uma experiência incrível e única, 

me fez olhar para coisas que antes eu 

nunca tinha enxergado, mas que já 

estavam dentro de mim. 

Levou a uma reflexão sobre o sen-

tido da vida e ofereceu ferramentas 

para a prática 

A intervenção me ajudou a ser uma 

pessoa melhor, a entender que tenho 

um propósito na minha vida e que 

não posso deixar de ir atrás do que 

eu quero e acredito! 

Foram momentos de entendimento e 

entusiasmo frente a mim mesma, so-

bre minha própria vida. 

Foi uma experiência enriquecedora, 

na qual consegui refletir muito sobre 

o meu sentido da vida e nas coisas 

que acredito. 

Todos deveriam participar, não que-

ria que terminasse. 

Foi algo muito importante que acon-

teceu para mim desde o início de 

pandemia. 

Me fez colocar em prática ideias que 

eram vivas apenas em meus pensa-

mentos. 

Realizar tarefas da rotina tornam-se 

motivadoras quando possuímos um 

sentido de vida. 
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Tabela 12  

Respostas participantes sobre o desempenho da mediadora da intervenção 

Excelente  

Muito bom  

Excelente, super dedicada e compreensiva  

Muito acolhedora  

Ótimo, agregou e muito no desenvolver dos nossos encontros 

Perfeito  

Muito significativa  
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Tabela 13 

 Respostas participantes para observações adicionais sobre a intervenção 

Gostei muito de participar, achei interessante falar sobre esse assunto e me entender 

um pouco mais. 

Achei incrível, quero agradecer muito. 

Foi bem mais leve que eu imaginei. 

Os encontros foram bem diferentes de como achei que seria, mas foi uma experiência 

interessante. 

Os encontros foram muito ricos, a troca de conhecimentos e experiências com o grupo 

foi um aspecto fundamental. Muito construtivo. 

A troca de informações enriquece muito as experiências. 

Uma ótima experiência que acrescentou muito! 

Todos os encontros foram incríveis, parabéns a todos os envolvidos. 

Eu só tenho a agradecer pelo tempo de qualidade que passei junto com todos da inter-

venção, aprendi muito e pude além disso me sentir mais próxima das colegas de sala; 

foi uma experiência incrível. 

A intervenção veio em um momento que eu mais precisava na minha vida, por toda 

essa confusão da pandemia não estava encontrando o sentido da minha vida, que sem-

pre tive um propósito, e depois de todas as intervenções pude me encontrar, encontrar 

meu caminho e minhas escolhas, que somos sim responsáveis por toda nossa ação, mas 

que não podemos nos comparar com os outros, temos que ser aquilo que acreditamos 

e tanto queremos! Muito obrigada Jessica por compartilhar toda essa aprendizagem e 

conhecimento, foi muito importante, gratificante e válido pra minha vida! 

Gratidão demais por ter tido está oportunidade! 

Penso que muitas vezes só passamos o tempo sem focar em nada, nos nossos próprios 

sentimentos sobre nossas ações, e que não silenciamos nem por algum momento pra 

olhar pra dentro e entender o real sentido das coisas. A intervenção veio pra nos mostrar 

coisas essenciais sobre nosso próprio funcionamento, que já eram nossos e que pode-

mos nos atentar melhor a elas agora. 

Eu adorei o projeto, tivemos trocas muito boas!! Obrigada. 

Agradeço muito a Jessica por essa intervenção tão bonita, por nos causar reflexões so-

bre a nossa vida, nossas ações, as pessoas ao nosso redor. Foi muito bom estar presente 

nos encontros, conhecer melhor minhas colegas de classe, foi tudo lindo, gostei muito 

dos temas abordados. Obrigada! 

Participar deste evento me fez refletir o quanto é importante o autoconhecimento e que 

pequenas mudanças no dia a dia trazem mudanças significativas para mim e para o 

próximo. 

Achei muito interessante, gostei demais da experiência, vou poder ajudar mais outras 

pessoas. Gostaria de ter um encontro assim pelo menos a cada duas semanas, para tratar 

de assuntos relacionados a vida, propósito, questões filosóficas, muito bacana! 
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A intervenção foi muito boa para refletir sobre aspectos da minha vida que estavam 

passando despercebidos, interessante para saber que não só eu tenho inseguranças e 

importantíssimo para entender/aceitar que a evolução é algo infindável. 

Fiquei muito interessada e gostaria de participar de outras oficinas voltadas para o tema. 

Sinto que o ambiente virtual acaba não facilitando muito, mas achei satisfatório 

Preciso comentar sobre um ponto específico, que foi muito revelador para mim. 

Quando escrevi sobre os meus propósitos, um deles era: - "que eu possa ser voz para 

quem não tenha", e só aí percebi que: - "Como eu posso ser a voz de alguém, se eu não 

consigo interpretar e expressar a minha própria voz interior no mundo dos sentimentos 

e emoções? E a partir dessa reflexão e exposição, sinto que comecei a me posicionar 

de maneira diferente no mundo e na minha própria casa. 
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ANEXO A 

DIMENSÕES DA ADULTEZ EMERGENTE 

 
Por favor, pense sobre o momento atual de sua vida. Some a este momento os últimos anos que 

se passaram, e os próximos anos que estão por vir. Como você os vê? Você deve pensar num intervalo 
de cerca de cinco anos, com o tempo presente bem no meio. Para cada frase apresentada abaixo, 
marque com um “X” sua resposta em uma das colunas para indicar o grau em que você concorda ou 
discorda que a frase descreve este período em sua vida. Por exemplo, se você “Concorda em parte” que 
este é um “período de exploração”, então na mesma linha desta frase, você irá marcar na coluna “Con-
corda em parte”. 

 
 Discordo 

fortemente 
Discordo 
em parte 

Concordo 
em parte 

Concordo 
fortemente 

1.Tempo de muitas possibilidades?     

2. Tempo de descobertas?     

3. Tempo de confusão?     

4. Tempo de experimentação?     

5. Tempo de liberdade pessoal?     

6. Tempo de se sentir limitado?     

7. Tempo de se responsabilizar por si mesmo?     

8. Tempo de se sentir estressado?     

9. Tempo de instabilidade?     

10. Tempo de muita pressão?     

11. Tempo de descobrir quem você é?     

12. Tempo de consolidar projetos de vida?     

13. Tempo de responsabilidade por outros?     

14. Tempo de independência?     

15. Tempo de imprevisibilidade?     

16. Tempo de compromissos com os outros?     

17. Tempo de auto-suficiência?     

18. Tempo de muitas preocupações?     

19. Tempo de focar em si mesmo?     

20. Tempo de se separar dos pais?     

21. Tempo de definir a si mesmo?     

22. Tempo de planejar para o futuro?     

23. Tempo de buscar um senso de significado?     

24. Tempo de decidir sobre suas próprias crenças e valo-

res? 

    

25. Tempo de aprender a pensar por si mesmo?     

26. Tempo de se sentir adulto em alguns aspectos mas 

não em outros? 

    

27. Tempo de gradualmente se tornar um adulto?     

28. Tempo de não ter certeza se você atingiu completa-

mente a vida adulta? 

    

29. Tempo de se preparar para vida adulta?     
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ANEXO B 

QUESTIONÁRIO DE CLASSIFICAÇÃO ECONÔMICA ABEP 

Abaixo, segue algumas perguntas sobre itens do domicílio para efeito de classificação econômica. To-

dos os itens de eletroeletrônicos que vou citar devem estar funcionando, incluindo os que estão guar-

dados. Caso não estejam funcionando, considere apenas se tiver intenção de consertar ou repor nos 

próximos seis meses. 

 
Vamos começar? No domicílio tem______ 

 

Qual é o grau de instrução do chefe da família? Considere como chefe da família a pessoa que contribui 

com a maior parte da renda do domicílio. 

Analfabeto ( )                                         

Fundamental I incompleto ( )   

Fundamental I completo ( )                   

Fundamental II incompleto ( ) 

Fundamental completo ( )                     

Médio incompleto ( ) 

Médio completo ( )                                

Superior incompleto ( ) 

Superior Completo ( ) 
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ANEXO C 

QUESTIONÁRIO DE SENTIDO NA VIDA (QSV-BR) 

 

 

 

 

 

 

 

 



230 

ANEXO D 

ESCALA DE PROJETOS DE VIDA PARA ADOLESCENTES 
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ANEXO E 

DASS – 21 VERSÃO TRADUZIDA E VALIDADA PARA O PORTUGUÊS DO BRA-

SIL  

AUTORES: VIGNOLA, & TUCCI 

DASS – 21 Versão conciliada  

Autores: Martins, Silva, Maroco, & Campos, 2019 

Instruções  

Por favor, leia cuidadosamente cada uma das afirmações abaixo e circule o número 
apropriado 0,1,2 ou 3 que indique o quanto ela se aplicou a você durante a última 
semana, conforme a indicação a seguir:  

0 - Não se aplicou de maneira alguma  

1 - Aplicou-se em algum grau, ou por pouco de tempo  

2 - Aplicou-se em um grau considerável, ou por uma boa parte do tempo  

3 - Aplicou-se muito, ou na maioria do tempo 

 

1 Tive dificuldade em acalmar-me. 0 1 2 3  

2 Estava consciente de que minha boca estava seca. 0 1 2 3 

3 Parecia não conseguir ter nenhum sentimento positivo. 0 1 2 3 

4 Senti dificuldade em respirar (ex. respiração excessivamente rápida, 
falta de ar, na ausência de esforço físico). 

0 1 2 3 

5 Tive dificuldade em tomar iniciativa para fazer as coisas. 0 1 2 3 

6 Tive a tendência de reagir de forma exagerada a situações. 0 1 2 3 

7 Senti tremores (ex.: nas mãos). 0 1 2 3 

8 Senti que estava geralmente muito nervoso. 0 1 2 3 

9 Preocupei-me com situações em que eu pudesse entrar em pânico 
e parecesse ridículo(a). 

0 1 2 3 

10 Senti que não tinha nada a esperar do futuro. 0 1 2 3 

11 Senti que estava agitado. 0 1 2 3 

12 Tive dificuldade em relaxar 0 1 2 3 

13 Senti-me desanimado e deprimido. 0 1 2 3 

14 Fui intolerante com as coisas que me impediam de continuar o que 
eu estava fazendo. 

0 1 2 3 

15 Senti que ia entrar em pânico. 0 1 2 3 

16 Não consegui me entusiasmar com nada. 0 1 2 3 

17 Senti que não tinha muito valor como pessoa. 0 1 2 3 

18 Senti que estava sensível. 0 1 2 3 

19 Eu estava consciente do funcionamento/batimento do meu coração 
na ausência de esforço físico (ex.: sensação de aumento da frequên-
cia cardíaca, disritmia cardíaca). 

0 1 2 3 

20 Senti-me assustado sem ter uma boa razão. 0 1 2 3 

21 Senti que a vida estava sem sentido. 0 1 2 3 

 


