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Resumo 

O impacto da pandemia COVID-19 fez-se sentir em todo o mundo. As medidas 

implementadas para combater a disseminação do vírus obrigaram os indivíduos a um 

distanciamento e isolamento forçado. Objetivo: Pretende perceber qual a relação entre o 

ensino à distância e o suporte social em adolescentes, durante a pandemia. Posteriormente 

pretendeu-se examinar se existem diferenças entre o género no suporte social e no 

impacto do ensino à distância no segundo momento de avaliação, após o pré-

desconfinamento entre abril e maio de 2020. Método: Participam no estudo 387 

adolescentes com idades compreendidas entre os 15 e 16 anos (222 do género feminino e 

165 do género masculino), de nacionalidade portuguesa e que frequentassem o 8º ano de 

escolaridade. Foi administrado um questionário sociodemográfico, a Escala de Satisfação 

com o Suporte Social (ESSS). O Inventário das Perceções sobre as Aulas em Casa avalia 

as seguintes dimensões: as perceções sobre a aprendizagem, as perceções sobre o acesso 

aos meios tecnológicos para as aulas em casa, as perceções sobre a realização de 

atividades distrativas durante as aulas em casa e perceções sobre o suporte recebido por 

parte dos pais, professores e pares. Resultados: Correlacionando as subescalas do 

Inventário das Perceções sobre as Aulas em Casa e a escala de ESSS foram encontradas 

correlações positivas entre o suporte social e a qualidade das perceções sobre o acesso 

aos meios tecnológicos para as aulas em casa no ensino e o suporte social e a qualidade 

das perceções sobre o suporte recebido por parte dos pais, professores e pares impacto no 

ensino à distância. Relativamente ao género este apresenta valores superiores nas 

perceções sobre a aprendizagem e nas perceções sobre o acesso aos meios tecnológicos 

para as aulas em casa. Conclusão: Este estudo evidencia a relação existente entre o 

suporte social e o impacto das aulas em casa contribuindo para a literatura já existente. 

Palavras-chave: COVID-19, suporte social, ensino à distância, adolescentes  
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Abstract 

The impact of the COVID-19 pandemic was felt around the world. Measures 

implemented to combat the spread of the virus forced individuals into forced distance and 

isolation. Objective: Aims to understand the relationship between distance learning and 

social support in adolescents during the pandemic. Subsequently, it was intended to 

examine whether there are differences between gender in social support and in the impact 

of distance learning in the second evaluation moment, after the pre-restriction between 

April and May 2020. Method: 387 adolescents aged between 15 and 16 years old (222 

females gender and 165 males gender), of Portuguese nationality and attending the 8th 

year of schooling. A sociodemographic questionnaire, the Social Support Satisfaction 

Scale (ESSS). The Inventory of Perceptions about Lessons at Home assesses the 

following dimensions: perceptions about learning, perceptions about access to 

technological means for lessons at home, perceptions about performing distracting 

activities during lessons at home and perceptions about the support received from parents, 

teachers and peers. Results: By correlating the subscales of the Inventory of Perceptions 

about Home Classes and the ESSS scale, positive correlations were found between social 

support and the quality of perceptions about access to technological means for home 

classes in education and social support and the quality of perceptions about the support 

received from parents, teachers and peers impact on distance learning. Regarding gender, 

this presents higher values in the perceptions about learning and in the perceptions about 

the access to technological means for classes at home. Conclusion: This study highlights 

the relationship between social support and the impact of home classes, contributing to 

the existing literature. 

Keywords: COVID-19, social support, distance learning, adolescents 
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Introdução 

No dia 11 de março de 2020 a Organização Mundial de Saúde (OMS, 2020) 

considerou a COVID-19, como sendo uma pandemia internacional, constituindo uma 

situação de calamidade pública. Desta forma, foi necessário implementar medidas para 

combater a situação pandémica, como por exemplo, o uso de máscara obrigatório e o 

distanciamento social (Declaração da emergência decretada pela presidência portuguesa, 

número 14-A/2020). A implementação destas medidas constitui-se como um desafio, 

dado que, causam efeitos psicológicos nos indivíduos (Fegert et al., 2020; Marshall & 

Wolanskyj, 2020). O distanciamento social e a preocupação face à situação pandémica 

provocam manifestações psicossomáticas nos indivíduos, tais como, irritabilidade, 

ansiedade, stress, entre outros que prejudicam populações mais vulneráveis, 

nomeadamente, adolescentes (Bezerra et al., 2020). 

Adolescência  

A adolescência é definida como sendo uma fase vulnerável, dinâmica e complexa 

na vida do indivíduo, quer a nível psicológico, quer a nível físico e social, uma vez que, 

abrange diversas mudanças na trajetória desenvolvimental (Davim et al., 2009; Lopez et 

al., 2019).  

Posto isso e, segundo a OMS (2002), a adolescência constitui-se um processo 

biológico e de vivências orgânicas, no qual ocorre o desenvolvimento cognitivo e o 

desenvolvimento da construção da personalidade, abrangendo a pré-adolescência durante 

os 10 e os 14 anos de idade e a adolescência com as idades compreendidas entre os 15 e 

os 19 anos. 

O grupo de pares e as mudanças psicológicas são um período particularmente 

sensível na adolescência (Benson et al., 2015; Foster Page et al,. 2013). 
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Os fatores biopsicossociais interagem profundamente entre si na fase da 

adolescência. Com o avanço da pandemia as/os jovens podem expressar um maior nível 

de irritabilidade, raiva, preocupação, stress, medo generalizado, em alguns casos, 

depressão e dor de cabeça. São reações representativas de uma situação de crise e que têm 

repercussões ao nível do bem-estar psicológico, físico e social (Al-Sabbah, 2021). 

Questões como perturbações de sono, ansiedade e ataques de pânico, dificuldade 

em gerir as novas rotinas e as responsabilidades acrescidas na escola e em casa podem 

operar como fatores de risco se o suporte social não for sólido (Charoensukmongkol & 

Phungsoonthorn, 2020). No período da adolescência as meninas têm maior probabilidade 

de desenvolver psicopatologias (Deardorff et al., 2007; Mclaughlin & King, 2014). A 

depressão e a ansiedade são as mais comuns no género feminino (Chead, 2020). 

O estado de saúde da/o adolescente pode ser influenciado de forma direta pelos 

baixos níveis de bem-estar subjetivo e de suporte (De Paula et al,. 2015). O baixo nível 

se suporte social condiciona todas as dimensões da/o adolescente. O suporte social atua 

assim como um fator protetor (Camara et al., 2017). 

As figuras parentais deixam de ser as principais figuras do desenvolvimento da/o 

adolescente e passa a ser o grupo de pares. A confiança, o autoconceito (Harter et al., 

1996), a necessidade de avaliação/feedback (Nesi & Prinstein, 2019; Schriber & Guyer, 

2016) por parte dos pares passa a ter um impacto mais significativo na/o adolescente. A 

par disso, é neste período que se iniciam os relacionamentos românticos, sexuais, a 

procura de novas sensações, o aumento da autonomia e a descoberta da identidade (Dahl 

et al., 2018), mas também novas habilidades como a gestão de conflito e afirmação das 

necessidades (Collins, 2003). 
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Para Pilkauskaite-Valickiene e Gabrialaviciute (2015), a escola tem um papel 

central na adolescência. O apoio das/os professoras/res, da escola, das/os colegas e do 

envolvimento dos pais são aspetos que promovem o bem-estar. 

Suporte social  

O Suporte social possui uma diversidade de definições. Segundo Kaplan (1977), 

este depende da presença ou da ausência de apoio dos recursos psicossociais, e para Lin 

et al., (1979) o suporte social diz respeito aos laços sociais que se criam com outros 

indivíduos ou comunidades. 

Para Thoits (1982), o Suporte Social é definido em função do grau de satisfação 

das necessidades sociais básicas obtido através da interação com os outros, isto é, do 

afeto, da pertença, da identidade e da segurança que são satisfeitas através da ajuda 

emocional e instrumental. A ajuda emocional engloba todos os aspetos indicados 

anteriormente enquanto a instrumental se relaciona com o aconselhamento, a informação 

e a assistência material (Thoits 1982). 

Lin et al., (2013), define suporte social como um conjunto de recursos humanos 

que ajudam o sujeito a ultrapassar situações de crise e de stress. Esses recursos sociais 

podem ser de dois tipos: estrutural ou qualitativo (Gottlieb, 1983). O suporte social 

estrutural está associado aos recursos mais proximais (e.g. família e amigos) ao contrário 

do qualitativo que tem como finalidade ajudar o indivíduo no seu desempenho (e.g. 

equipa de trabalho, professoras/res) (Gottlieb, 1983).  

O Modelo Ecológico do Desenvolvimento (Bronfenbrenner, 1992) veio explicar 

que o desenvolvimento humano resulta de um conjunto de processos através dos quais as 

propriedades e o ambiente interagem entre si para produzir continuidade e mudanças nas 

características das pessoas no decurso da sua vida. As características não são só 
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biopsicológicas, mas também são consequência dos contextos (Martins & Szymanski, 

2004). 

De acordo com este modelo, o desenvolvimento humano acontece através de 

quatro grandes vetores, são eles: o processo, ou seja, decorre ao longo do ciclo vital sendo 

este um produto da interação entre o indivíduo e os contextos de vida; a pessoa, que é 

encarada como um todo, com um repertorio individual de características que a/o 

distinguem de todos os outros seres humanos; o contexto como sendo um conjunto de 

sistemas integrados uns nos outros; o tempo pois o desenvolvimento envolve múltiplas 

dimensões temporais e a força do tempo e as mudanças ocorridas nele num curto espaço 

demonstram o quanto tudo se transforma, se movimenta e o desenvolvimento das pessoas 

(Bronfenbrenner, 1992). 

Segundo Brofenbrenner (1992), este modelo é assim composto por cinco 

ecossistemas (microssistema, mesossistema, exossistema, macrossistema e 

cronossistema) e em todos eles é colocada a pertinência da influência do contexto com o 

indivíduo, sendo este o protagonista do seu próprio desenvolvimento. 

A importância do contexto ganha ainda mais relevo quando nele existe uma base 

segura e um suporte social que apoia o indivíduo (Martins & Szymanski, 2004). A par 

disso, a ausência dessa base segura acaba por ter contornos importantes no processo de 

desenvolvimento humano. 

As necessidades emocionais e a gestão de aspetos da vida quotidiana são fatores 

relevantes no suporte social que acaba por ser facultado por pessoas que fazem parte dessa 

rede que envolve o indivíduo (Zimet et al., 1990). Segundo Findlay e Arim (2020) a 

adolescência é um período marcado pela afiliação entre pares pois fornecem um suporte 

social, emocional e uma variedade de comportamentos provenientes dessa relação (Ellis 

& Zarbatany, 2017).   
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Para Luszczynska e Cieslak (2005), o suporte social pode desempenhar um papel 

protetor, promotor ou amortecedor. Quanto ao papel protetor, este significa que quanto 

maior o suporte social percebido pelo sujeito menos as situações são percebidas como 

stressantes; o papel promotor tem como principal função atuar antes da ocorrência de uma 

situação stressante aumentando assim a perceção de segurança; o papel amortecedor é 

interposto entre o stress sentido e o desfecho da situação. Estes três níveis determinam 

até que ponto é que a/o adolescente percebe as situações expostas como stressantes. 

Quando melhor o suporte social maior a probabilidade de aquisição de 

ferramentas para lidar em situações de crise (Bojanowska & Zalewska, 2011). 

Os efeitos causados pela pandemia COVID-19 podem intensificar o stress 

vivenciado pelas/os adolescentes (Findlay & Arim, 2020). A obrigatoriedade das medidas 

de distanciamento físico e o recolher obrigatório (Ellis et al., 2020) impossibilitaram a 

crescente autonomia e desejo de conexão entre pares (Lerner & Steinberg, 2009).  

O acesso aos serviços de saúde mental e o desenvolvimento académico das/os 

adolescentes acabou por ser afetado com o encerramento das escolas (Golberstein et al., 

2020).  

Pancani et al., (2021), sugere que é pertinente para as/os adolescentes manter as 

relações sociais com as/os colegas durante o confinamento. Por outro lado, o elevado 

tempo despendido à frente de um computador nestes momentos de crise pode ser 

preocupante no que concerne aos elevados níveis de stress e ansiedade sentidos pelas/os 

jovens (Garfin et al., 2020). 

Segundo Utz & Breuer (2017), o suporte social é influenciado positivamente pelo 

uso das tecnologias da informação e comunicação (TIC). Contribui assim para o bem-

estar do indivíduo e pode ser considerado um fator de proteção (Lopez-Zafra et al., 2019). 
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O apoio recebido pela família e amigos pode melhorar de forma direta o bem-estar 

do indivíduo e a saúde em geral, contribuindo assim para a satisfação com a vida do 

mesmo (Castellá Sarriera et al., 2015).  

Rueger et al., (2010), defende que o bem-estar dos adolescentes no contexto 

escolar aumenta com o apoio dos pais e dos colegas. 

O apoio do professor está significativamente correlacionado com o bem-estar da/o 

aluna/o em paralelo com a família e colegas (Chu et al., 2010). Estes emergem como 

fortes fontes de apoio social (Rueger et al., 2016). 

 O ajustamento psicossocial é muitas vezes influenciado pela idade da/o 

adolescente e pela relação que este estabelece com os pares (Winefield et al., 2015). O 

bem-estar é influenciado pelo suporte social. 

Há resultados que apontam para uma desvantagem do suporte social no que 

concerne ao funcionamento do ser humano (Cieślak, 2004). Um suporte social excessivo, 

reduzido e/ou inadequado pode assim influenciar negativamente (Brock & Lawrence, 

2009). 

Ensino à distância  

Segundo Meyer (2002), o ensino à distância teve origem há mais de 100 anos.  

O ensino à distância abrange uma educação diversificada e distinta (Wotto, 2020) 

que inclui todas as formas de aprendizagem que se realizem fora do local de ensino, onde 

os encontros físicos entre professoras/res e alunos raramente acontecem, substituindo 

assim o ensino tradicional presencial (Ferreira, 2006). Assim sendo, este ensino 

direciona-se para aulas em sala de aula onde o ensino decorre sob o mesmo teto (Sadeghi, 

2019). 

Segundo Sadeghi (2019), o ensino à distância consiste num processo de ensino- 

aprendizagem onde as/os professoras/res e as/os alunas/os estão fisicamente distantes, ou 
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seja, qualificam-se sem uma presença obrigatória num espaço físico comum. As TIC são 

cada vez mais utilizadas para estabelecer o contacto entre as/os docentes e discentes como 

meio de comunicação e fornecimento de material educacional, mas podem também ser 

utilizados outros formatos tecnológicos tais como a televisão, DVD’s, o material 

impresso, entre outros (Sadeghi, 2019). Para muitos autores este ensino possui uma série 

de vantagens tais como a flexibilidade, o paralelismo, ou seja, a possibilidade de trabalhar 

e desenvolver outras tarefas ao mesmo tempo que se estuda, a conquista de outros 

públicos e a internacionalização (Zaborova et al., 2017; Traxler, 2018). Em contrapartida, 

Sadeghi (2019), alerta para a maior probabilidade de distração, a falta de interação social 

e de criação de empatia, as dificuldades técnicas, a fragilidade existente no contacto com 

as/os professoras/ e a falta de feedback. 

 Na autoaprendizagem, a autonomia é um fator chave para as/os alunos que 

integram o ensino à distância pois assumem uma responsabilidade acrescida na aquisição 

de novos conhecimentos (Sadeghi, 2019). 

Não obstante, as distâncias existentes não se prendem só com a geografia, mas 

também com distâncias socioeconómicas, culturais, cognitivas e fisiológicas (Traxler, 

2010). 

Contudo as aulas à distância estão a passar por uma mudança profunda e a ter cada 

vez mais importância (Wotto, 2020).  

Este ensino foi desenvolvido com o objetivo de oferecer igualdade de 

oportunidades aos indivíduos para que estes aprendam onde, quando e como pretenderem 

sendo mais acessível e cada vez maior o número de pessoas que opta por este ensino 

(Mehrotra et al., 2001). O acesso às instituições educativas era escasso para quem vivia 

em áreas rurais fazendo com que os indivíduos dessas regiões acabassem por estar mais 

expostos a esta metodologia de ensino (Sadeghi, 2019). 
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Atualmente o ensino à distância enfrenta vários desafios tendo em conta o rápido 

crescimento das necessidades de aprendizagem, mas também uma adaptação do ensino e 

adequação às novas tecnologias.  

As/Os estudantes foram o grupo que mais sofreu com os efeitos da pandemia, 

ainda que indiretamente (Tomasik, 2020). A necessidade do encerramento das escolas 

passou a ser não uma resposta especifica para determinadas situações de exceção, mas 

uma resposta generalizada para todas/os as crianças e jovens (Wotto, 2020). 

Mesmo com o avanço da pandemia os governos em colaboração com as/os 

professoras/res implementaram rapidamente estratégias digitais para colmatar o ensino 

presencial (Tomasik, 2020). A mudança repentina para uma abordagem de aprendizagem 

online tornou-se numa medida de agilidade organizacional (Adnan & Anwar, 2020). 

O grande objetivo das aulas à distância em plena pandemia foi reduzir ao máximo 

o impacto da crise na educação. A pandemia COVID-19 obrigou as/os professoras/res a 

reorganizar a forma tradicional de ensinar passando a ser o ensino à distância uma forma 

de preencher a lacuna das aulas presenciais e reduzir assim o risco de infeção (Kaur, 

2020). 

Para isso era importante que as/os professoras/res adquirissem um conjunto de 

habilidades num curto espaço de tempo, selecionando os métodos mais adequados e os 

conteúdos a ser abordados num contexto virtual (Rad et al., 2021). A satisfação da/o 

aluna/o nas aulas é influenciada pela qualidade do ensino (Sadeghi, 2019). 

Apesar de existirem procedimentos específicos e técnicas de comunicação para o 

planeamento de aulas à distância, a urgência instalada pela COVID-19 não permitiu às 

instituições uma preparação prévia (Rad et al., 2021). Essas técnicas que facilitam a 

interação e a participação das/os alunas/os são: não permitir que seja uma só pessoa a 

dominar a conversa convidando outros alunos a intervir, manter os alunos envolvidos no 
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tema e o uso de técnicas que encorajem a uma participação mais ativa (Brady & Pradhan, 

2020). 

As/Os alunas/os e as/os professoras/res passaram a comunicar remotamente, ou 

seja, a partilha de conhecimentos, reflexões e a socialização transitou para um espaço 

síncrono (Britt, 2006) passando a ser por e-mail o envio de materiais de estudo (Adnan & 

Anwar, 2020). Muitas das ferramentas que são utilizadas remotamente podem ser 

partilhadas de forma síncrona ou assíncrona, não só numa sala de aula, mas também à 

distância (Wotto, 2020).  

As interações cara-à-cara deixaram de fazer parte do quotidiano das/os alunas/os 

e das/os professoras/res (Rad et al., 2021). 

As aulas online revelaram-se uteis para uma menor propagação do vírus, mas um 

paradoxo no que concerne à igualdade de oportunidades. Não se tornou tão eficaz como 

as aulas presenciais pois nem todas/os as/os alunas/os apresentam a mesma facilidade no 

acesso às TIC, tanto por questões monetárias como técnicas, o que condicionou muito a 

aprendizagem de certas/os alunas/os (Adnan & Anwar, 2020).  

Tomasik (2020), afirma que embora algumas/alguns alunas/os tenham os 

equipamentos necessários para este novo método de ensino, muitos carecem do material 

básico por falta de recursos para os obter e por consequência do teletrabalho dos 

progenitores que muitas vezes acabam por utilizar o único equipamento disponível em 

casa. Essa falta de recursos constitui-se como um risco direto para a aumento da 

delinquência na adolescência (Ferraro et al., 2020). 

Van Cappelle et al., (2021), defende que de acordo com o seu estudo foram 

encontradas relações positivas entre a perceção das/os adolescentes sobre a aprendizagem 

e o uso dos meios tecnológicos ao mesmo tempo que ainda existe uma clara divisão no 

que concerne às oportunidades.  
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No contexto atual de pandemia é importante que as/os adolescentes se mantenham 

conectados e a partir das novas tecnologias é possível uma interação com várias pessoas 

ao mesmo tempo, mas também obter informação sobre o estado da pandemia (Hamilton 

et al., 2020). Esta socialização favorece o suporte social e a saúde da/o adolescente. (Clark 

et al., 2018). 

O género feminino é mais consciente e autónomo na utilização das tecnologias ao 

contrário do género masculino (Ferraro et al., 2020). Estudos revelam que apesar de já ter 

diminuído, as meninas passam mais tempo ao computador do que os meninos (Swanson 

& Miller, 1998). 

Lenhart et al., (2010), afirma que as meninas utilizam os meios tecnológicos para 

enviar e receber e-mails ao contrário dos meninos que dispõem do tempo na internet para 

jogos e navegar na internet. 

Taekke e Paulsen (2019), após a realização de um estudo concluíram que as/os 

alunos utilizam outros diapositivos ao mesmo tempo que se encontram em contexto sala 

de aula. 

O género tem um papel importante na perceção que as/os alunas/os têm dos 

ambientes de aprendizagem onde estão inseridos (Huang & Yoo, 2013; Yau & Cheng, 

2012) e na utilização dos meios tecnológicos (Wehrwein et al., 2007). 

Em contrapartida há estudos que comprovam que apesar de a acessibilidade 

apresentar maiores níveis no género feminino no que diz respeito à perceção do 

adolescente sobre a aprendizagem estes níveis são mais elevados no género masculino. A 

justificação apresentada pelo autor é o facto de os meninos serem mais agitados que as 

meninas e isso faz com que as/os professoras/res  interajam mais com eles (Kelly, 1988). 

Por consequência desse excesso de atenção para com o género masculino as 

meninas acabam por atuar de forma mais passiva em sala de aula (Lenhart et al., 2010). 
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A par disto, Lee (2020), justifica que a falta do ensino presencial torna o processo 

de aprendizagem mais lento o que será particularmente mais visível em crianças 

desfavorecidas, com um nível socioeconómico mais baixo e com dificuldades na 

aprendizagem. 

Esta transformação repentina trouxe inúmeros desafios acompanhados de 

mudanças abruptas, de restrições impostas pelo governo (Marshall & Wolanskyj-Spinner, 

2020) mas também novas formas para atingir os resultados esperados (Wotto, 2020).  

Desafios e implicações associados à pandemia nos adolescentes  

Para muitos o contexto pandémico implicou de forma direta a perda de elementos 

da família (Weingarten & Worthen, 2018), mas também outros problemas tais como o 

aumento do desemprego que leva a uma maior vulnerabilidade financeira (Lebow, 2020), 

o divórcio, o aumento da violência doméstica e da violência contra crianças e 

adolescentes (Marques et al., 2020). As tensões nas relações interpessoais aumentaram 

por consequência do tempo de convivência da família nuclear podendo ser um fator de 

risco e um gatilho para o aumento dos episódios de violência (Marques et al., 2020). 

De acordo com Fishbane (2019), os contactos estabelecidos com o exterior 

passaram a ser por videochamada ou telefone/ telemóvel, sendo a família nuclear o único 

suporte social presente. Ao reduzir os contactos sociais com amigos e familiares fica 

também mais fragilizada a rede de apoio social para estas vítimas (Marques et al., 2020). 

As medidas de distanciamento social implementadas originaram quebras nas 

rotinas diárias dos indivíduos levando muitas vezes ao isolamento social (Lee, 2020). 

Tomasik (2020), refere que de todas as consequências que resultaram do contexto 

pandémico, os laços sociais e familiares existentes também foram rompidos, tais como, 

avós e outras redes de apoio que acabam muitas vezes por auxiliar os pais nesta tarefa de 

educar e de aprendizagem escolar. Neste sentido, alguns dos pais destas/es alunas/os não 
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só passaram a trabalhar a partir de casa, mas a educar, a cuidar das/os filhas/os e a auxiliá-

las/los em tempo de aula (Tomasik, 2020). Ellis et al., (2020), defende que deve haver 

um equilíbrio entre o tempo em família, o trabalho e a educação apesar de ainda ser um 

processo desafiante.  

Nas famílias mais vulneráveis o desafio foi acrescido devido ao seu 

funcionamento destruturado (Tomasik, 2020). 

Para as/os jovens que apresentam necessidades de saúde mental o encerramento 

das escolas constitui-se um evento prejudicial, na medida em que, passou haver uma falta 

dos recursos existentes na comunidade escolar e nas rotinas diárias que acabam por ser 

importantes para este público-alvo (Lee, 2020). 

A pandemia trouxe também repercussões no que concerne ao acesso aos serviços 

públicos e instituições de apoio social (Marques et al., 2020). 

Torna-se assim importante acompanhar estas/es adolescentes mesmo durante a 

pandemia pois muitos deles acabam por enfrentar situações de luto e o desemprego dos 

pais acabando por condicionar o seu rendimento e desempenho escolar (Lee, 2020).  

Objetivos e hipóteses de estudo 

O presente estudo tem como principal objetivo compreender a relação entre o 

suporte social e as perceções sobre as aulas em casa nos adolescentes, durante a pandemia. 

Pretende-se averiguar em específico, as perceções dos adolescentes após o primeiro 

desconfinamento. Posto isto, hipotetiza-se que haja uma relação entre as perceções sobe 

as aulas em casa e o suporte social em adolescentes, durante a pandemia. 

Hipotetiza-se que adolescentes do género masculino reportem uma perceção mais 

positiva sobre o processo de aprendizagem comparativamente aos adolescentes do género 

feminino. Em contrapartida, hipotetiza-se que adolescentes do género feminino reportem 
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valores mais elevados no acesso aos meios tecnológicos, comparativamente ao género 

masculino.  

Método 

Participantes  

Participam no estudo 387 adolescentes (222 do género feminino e 165 do género 

masculino), com idades compreendidas entre os 15 e os 16 anos, de nacionalidade 

portuguesa e que frequentassem o 8º ano de escolaridade. Como critério de exclusão, não 

participam nesta investigação adolescentes que fossem de outra nacionalidade, que não 

tivessem entre 15 e 16 anos, que frequentassem outro ano de escolaridade e que 

apresentassem algum comprometimento cognitivo.  

As idades dos pais estão compreendidas entre os 31 e os 55 anos, (M = 43.85, DP 

= 5.06). As idades das mães estão compreendidas entre os 32 e 70 anos, (M = 46.23, DP 

= 5.76). Relativamente aos participantes 57.4% são do género feminino e 42.6% do 

género masculino. Maioritariamente 89.9% não reprovaram de ano letivo, vivem com a 

família nuclear 85.5% e tem mais que um irmão 61.5%. 

Quanto ao rendimento mensal líquido do agregado familiar 41.9% dos pais/mães 

ganham entre 900 – 1200 €. No que concerne à situação profissional 89.4% dos pais e 

81.4% das mães encontram-se a trabalhar. 

No que diz respeito à escolaridade dos pais, 19.6% estudaram até ao sexto ano, 

26.9% concluíram o nono ano, 25.8% estudaram até ao 12º ano, 14% dos pais concluíram 

uma licenciatura. Relativamente às mães, 19.9% estudaram até ao sexto ano, 20.2% 

concluíram o nono ano, 29.2% estudaram até ao 12º ano, 21.4% das mães concluíram a 

licenciatura (Tabela 1). 
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Tabela 1  

Caracterização de variáveis sócio demográficas de pais/mães e filhos 

  N % 

Género Masculino 165 42.6 

Feminino 222 57.4 

Reprovação Sim 39 10.1 

Não 348 89.9 

Agregado familiar  Família Nuclear 331 85.5 

Família Alargada 56 14.5 

Número de irmãos Nenhum 149 38.5 

Mais que um 238 61.5 

Rendimento mensal líquido do 

agregado familiar  

< 500 7 1.8 

500 – 800 70 18.1 

900 – 1200 162 41.9 

1300 – 1900 80 20.7 

2000 – 2900 55 14.2 

3000 – 3900 5 1.3 

4000 – 4900 3 0.8 

> 5000 5 1.3 

Escolaridade 
Pai Mãe 

N % N % 

1º ao 4º ano 37 9.6 16 4.1 

5º ao 6º ano 76 19.6 77 19.9 

7º ao 9º ano 104 26.9 78 20.2 

10º ao 12º ano 100 25.8 113 29.2 

Licenciatura 54 14.0 83 21.4 

Mestrado  8 2.1 14 3.6 

Doutoramento  8 2.1 6 1.6 

Situação Profissional 
Pai Mãe 

N % N % 

Estudante 4 1.0 5 1.3 

Empregado 346 89.4 315 81.4 

Desempregado  34 8.8 65 16.8 
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Reformado 3 0.8 2 0.5 

 

Instrumentos 

Questionário sociodemográfico  

Este questionário teve como objetivo recolher informação de caracterização 

demográfica relativamente as/aos adolescentes. os elementos recolhidos foram a idade, 

género, nacionalidade, ano de escolaridade e tipo de escola (e.g., publica, privada, 

profissional). As questões do agregado familiar (e.g., rendimentos, situação profissional, 

escolaridade, idade e número de irmãos) também são levantadas neste questionário. 

Escala da Satisfação com o Suporte Social – Breve (ESSS)   

Ribeiro (1999), criou a Escala da Satisfação com Suporte Social (ESSS) que mede 

a satisfação com o suporte social tendo em conta os processos cognitivos e emocionais 

associados ao bem-estar e qualidade de vida do indivíduo. É assim constituída por 15 

frases de autopreenchimento. Numa escala de likert, o sujeito deve assinalar, numa das 

cinco posições em qual se enquadra mais “concordo totalmente”, “concordo na maior 

parte”, “não concordo nem discordo”, “discordo na maior parte”, e “discordo totalmente” 

(Ribeiro, 1999).   

Este instrumento apresenta uma boa consistência interna, indicando valores de 

alfa de Cronbach de 0.84.  

Alguns dos itens da escala de satisfação com o suporte social são: “Os amigos não 

me procuram tantas vezes quantas eu gostava”; “Quando preciso de desabafar com 

alguém encontro facilmente amigos com quem o fazer”; “Sinto falta de atividades sociais 

que me satisfaçam”. 

Inventário das perceções sobre as Aulas em Casa  

O Inventário das perceções sobre as Aulas em Casa trata-se de um instrumento 

desenvolvido pelo Centro de Investigação em Psicologia para o Desenvolvimento 
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Positivo (CIPD) (Moreira et al., 2020), ainda em validação. O instrumento é constituído 

por 41 itens avaliados numa escala tipo likert que varia entre 1 que corresponde ao 

“discordo totalmente” e o 5 ao “concordo totalmente”. 

Este inventário avalia assim as perceções sobre as aulas em casa tendo em conta 

as seguintes dimensões: as perceções sobre a aprendizagem, as perceções sobre o acesso 

aos meios tecnológicos para as aulas em casa, as perceções sobre a realização de 

atividades distrativas durante as aulas em casa, e as perceções sobre o suporte recebido 

por parte dos pais, professores e pares. 

Alguns dos itens existentes no inventário são: “Gosto mais de ter aulas em casa 

do que ter aulas na escola”; “é mais fácil perceber a matéria nas aulas em casa do que nas 

aulas na escola”; “A minha casa é pequena para ter aulas em casa”; “Tenho o apoio 

necessário dos meus pais/família para me ajudar a estudar as matérias que são dadas nas 

aulas em casa”.  

A pontuação reflete as perceções dos/as adolescentes sobre as aulas em casa. 

pontuações elevadas revelam uma maior satisfação com o processo de aprendizagem, 

com a acessibilidade aos meios tecnológicos e com o suporte recebido pelos pais, 

professores/as e pares. Por sua vez, pontuações elevadas na subescala de atividades 

distrativas revelam um menor nível de suporte social. 

Em relação às características psicométricas, esta escala apresenta uma 

consistência interna mais modesta, indicando valores de alfa de Cronbach de 0.67.  

No entanto, atendendo ao facto de ser uma escala ainda em processo de 

desenvolvimento e validação, podemos considerar promissor este valor.  

 

 

 



 

 

17 

Procedimentos  

A Direção Geral de Educação de Portugal foi contactada para garantir as 

considerações éticas necessárias para recolher dados em escolas de todo o território 

nacional.  

A recolha dos dados aconteceu entre abril e maio de 2020 tendo sido desenvolvido 

um formulário online através da plataforma GoogleForm enviado a 56 escolas que 

aceitaram participar. 

Foi garantido aos alunos e as respetivas instituições a confidencialidade e o 

anonimato da identidade dos participantes na realização do estudo. 

A recolha destes dados foi financiada por fundos nacionais, pela Fundação para a 

Ciência e Tecnologia (FCT), no âmbito do projeto “Envolvimento dos estudantes com a 

sustentabilidade global” [Referência PTD/31615/2017]. 

Análise de dados  

Os dados obtidos na Escala da Satisfação com o Suporte Social e no Inventário 

das perceções sobre as Aulas em Casa, foram submetidos ao tratamento estatístico com 

recurso ao software IBM SPSS versão 27 (Statistical Package for the Social Sciences). 

O tratamento dos dados foi realizado em dois momentos: estatística descritiva, 

onde foram calculadas frequências, médias e desvios-padrão das variáveis com o objetivo 

de descrever os dados posteriormente foi feita a testagem das hipóteses através de 

estatística inferencial, com o objetivo de perceber se existe ou não uma relação entre a 

satisfação com o Suporte Social e o impacto do ensino à distância, nomeadamente as 

perceções sobre a aprendizagem, as perceções sobre o acesso aos meios tecnológicos para 

as aulas em casa, as perceções sobre a realização de atividades distrativas durante as aulas 

em casa e perceções sobre o suporte recebido por parte dos pais, professores e pares. 

Deste modo, foi calculado o coeficiente de correlação de Pearson. Foi realizado o teste t 
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student para duas amostras independentes para verificar se existe diferenças entre o 

género. 

Foi verificada a fiabilidade de todos os instrumentos utilizados, através do estudo 

da consistência interna, através do cálculo do alfa de Cronbach, sendo considerado 

consistência interna adequada valores > 0.60. 

Resultados 

No que concerne às correlações das subescalas do Inventário das perceções sobre 

as aulas em casa e a escala ESSS, foi encontrada uma correlação positiva, significativa e 

moderada entre o suporte social e a perceções sobre a qualidade do acesso aos meios 

tecnológicos para as aulas em casa no ensino à distância, r = .390, p < .001 bem como 

uma correlação significativa fraca entre a qualidade das perceções sobre o suporte 

recebido por parte dos pais, professoras/res e pares apresentava, r = .180, p < .001. Por 

outro lado, foram encontradas correlações negativas e significativas entre o suporte social 

e as perceções sobre as aulas em casa nomeadamente, ao nível das perceções sobre a 

realização de atividades distrativas durante as aulas em casa, com uma correlação 

significativa fraca, r = - .181, p < .001. 

Por fim, não se observaram correlações significativas entre o suporte social e as 

perceções sobre a aprendizagem (Tabela 2). 
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Tabela 2  

Correlações entre as subescalas da AEC e a escala ESSS 

Subescalas da AEC e Escala ESSS 

 1. 2. 3. 4. 5. 

Perceção da aprendizagem 1     

Acessibilidade aos meios tecnológicos  -,033 1    

Atividades distrativas  -,080 -,266** 1   

Suporte recebido pelos pais, professores 

e pares 
,166** ,331** -,065 1  

Suporte social - Escala -,063 ,390** -,181** ,180** 1 
     ** p < .001 

Através do teste t para amostras independentes observaram-se diferenças 

significativas entre o género nas perceções sobre a aprendizagem, t (385) = 3.697, p < 

.001 e nas perceções sobre o acesso aos meios tecnológicos para as aulas em casa, t (385) 

= -2.818, p = 0.005 (Tabela 3). 

Tabela 3  

Caracterização do suporte social e o impacto do ensino à distância de acordo com o 
género 

 Género N M DP P 

Perceção da aprendizagem Masculino 165 2.52 .86 
p < 0.01* 

Feminino 222 2.21 .77 

Acessibilidade aos meios tecnológicos  Masculino 165 4.16 .55 
p = 0.005* 

Feminino 222 4.30 .46 

Atividades distrativas Masculino 165 2.23 .81 p = 0.89 

Feminino 222 2.22 .69 

Suporte recebido pelos pais, 

professores e pares  

Masculino 165 3.57 .70 p = 0.38 

Feminino 222 3.63 .55 

Suporte social – Escala Masculino 165 3.77 .56 p = 0.13 

Feminino 222 3.69 .52 
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Discussão 

Esta investigação tinha como principal objetivo perceber qual a relação entre o 

suporte social e perceção sobre as aulas em casa em adolescentes, durante a pandemia. A 

par foi possível verificar se existiam diferenças entre o género no suporte social e a 

perceção sobre as aulas em casa. 

O período da adolescência é particularmente sensível no que concerne às 

mudanças psicológicas e à influencia dos pares (Foster Page et al,. 2013; Benson et al., 

2015). Os baixos níveis de bem-estar subjetivo e de suporte social estão associados de 

forma direta com o estado de saúde dos adolescentes (de Paula et al,. 2015). 

Camara et al., (2017), defendem que o baixo nível de suporte social influência as 

diferentes dimensões do indivíduo. Opera como um fator protetor, sendo esse um forte 

potencial de apoio na adolescência. 

Nesta fase a sensibilidade da avaliação/feedback por parte dos pares (Nesi & 

Prinstein, 2019; Schriber & Guyer, 2016), a confiança, a construção do seu autoconceito 

passa pelo grupo de pares (Harter et al., 1996). O desenvolvimento de habilidades sociais 

(e.g. gestão de conflitos e afirmação das necessidades) (Collins, 2003), o início dos 

relacionamentos românticos e sexuais, uma maior procura de novas sessações, a 

exploração da sua identidade, o aumento da autonomia relativamente aos pais e uma 

maior confiança nos pares faz parte do período da adolescência (Dahl et al., 2018). 

Com o confinamento as/os adolescentes viram-se obrigados a estar isolados não 

só de familiares, mas também das/os seus amigas/os quando esta fase de desenvolvimento 

está psicologicamente e biologicamente relacionada com a socialização dos pares 

(Laursen & Hartl, 2013).  

De acordo com os resultados do presente estudo foram encontradas correlações 

positivas entre o suporte social e as perceções sobre os meios tecnológicos para as aulas 
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no ensino à distância pois apesar de estudos aferirem que existe uma divisão nas 

oportunidades de utilização de meios tecnológicos nos adolescentes também afirmam que 

já se encontraram relações positivas entre a perceção das/os adolescentes sobre a 

aprendizagem e o uso de materiais impressos e tecnológicos (Van Cappelle et al., 2021). 

A utilização de dispositivos para a socialização permite a interação com mais do 

que uma pessoa ao mesmo tempo, ter acesso a informações relativamente à pandemia 

(Hamilton et al., 2020) e pode dispor de efeitos positivos na saúde mental e no suporte 

social do adolescente (Clark et al., 2018). 

O estabelecimento dos contactos com os pares e família passou a ser por 

videochamada. A família nuclear passou a ser o único suporte social (Fishbane, 2019). 

A/O professora/or também tem um papel significativo e que se encontra positivamente 

correlacionado com o bem-estar e o suporte social da/o adolescente em simultâneo com 

as/os colegas e familiares (Chu et al., 2010; Rueger et al., 2016).  

O suporte social e as perceções percebidas pelas/os alunos relativamente ao 

suporte recebido pelos pais, professoras/res e pares são variáveis que se correlacionam e 

que podem ser explicadas pelo facto de o suporte social ser avaliado não só a partir do 

suporte social dos membros da família, mas também das/os amigas/os e professoras/res 

(Camara et al., 2017). 

 A satisfação da/o aluno nas aulas depende da forma como os conteúdos são 

lecionados (Sadeghi, 2019) e o bem-estar aumenta com o apoio dos pais e colegas (Rueger 

et al., 2010). 

 O suporte social evidenciou uma correlação negativa com a realização de 

atividades distrativas, durante as aulas online. Isto significa que as/os participantes com 

valores mais elevados de suporte social evidenciam menor utilização de atividades 

distrativas durante as aulas. As/Os adolescentes com maior suporte social terão um 
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funcionamento mais ajustado perante o contexto escolar incluindo uma maior motivação 

face às aulas que poderá explicar o menor recurso a elementos distratores. As aulas online 

pressupõem um contexto relacional e dinâmico de interação quer com as/os 

professoras/res quer com as/os colegas. As/Os jovens que mais valorizam o suporte social 

e o avaliam mais positivamente poderão também ser aqueles que evitarão fatores 

distratores em contexto de aula, de modo a não defraudar as expectativas inerentes. 

Efetivamente o processo de ensino-aprendizagem é eminentemente um processo 

relacional pelo que as competências e dimensões relacionais desempenham um papel 

fundamental no desempenho académico e no envolvimento das/os jovens com a escola. 

Taekke e Paulsen (2019), após a realização de um estudo concluíram que as/os 

alunas/os utilizam outros diapositivos ao mesmo tempo que se encontram em contexto 

sala de aula. 

O género tem um papel importante na perceção que os alunos têm dos ambientes 

de aprendizagem onde estão inseridos (Huang & Yoo, 2013; Yau & Cheng, 2012) e na 

utilização dos meios tecnológicos (Wehrwein et al., 2007). 

Uma das principais razões pelas quais os meninos apresentam níveis mias 

elevados sobre de perceção sobre aprendizagem, pode ser justificado com o facto de as/os 

professoras/res interagirem mais com o género masculino pois geralmente são os mais 

perturbadores na sala de aula, conseguindo assim o professor fazer uma melhor gestão e 

prevenir a ausência do aluno em sala de aula (Kelly, 1988). A par disso, os meninos 

exibem níveis de ansiedade menores (Frenzel et al., 2007). Isto faz com que as meninas 

não se envolvam tanto na aula (Gherasim et al., 2013) e que sintam um pouco mais de 

vergonha na interação (Frenzel et al., 2007), atuando de forma mais passiva (Lenhart et 

al., 2010). 
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 O presente estudo revelou que existem diferenças significativas relativamente ao 

género, sendo o masculino a revelar uma perceção mais positiva sobre a aprendizagem. 

No seguimento de toda a literatura já relatada anteriormente uma justificação para 

os valores apresentados pode ser também o facto de o género feminino ter maior 

probabilidade de desenvolver psicopatologias no período da adolescência (Deardorff et 

al., 2007; Mclaughlin & King, 2014). Sintomatologia depressiva e ansiedade são 

patologias mais propicias nas meninas e com o contexto pandémico e o isolamento podem 

despoletar com maior facilidade e afetar o desenvolvimento académico (Chead, 2020). 

 Contrariamente aos resultados anteriores, as perceções dos adolescentes sobre a 

acessibilidade aos meios tecnológicos durante o ensino à distância apontaram valores 

mais elevados no género feminino. A utilização das novas tecnológicas é mais consciente 

e mais autónoma nas meninas (Ferraro et al., 2020) e mais duradoura ao longo do dia 

(Swanson & Miller, 1998). Estes meios são utilizados pelas meninas para troca de e-

mails, formações ao contrário dos meninos que se utilizam a internet para videojogos 

(Lenhart et al., 2010). 

 Através dos resultados obtidos foi possível verificar que o suporte social conduz 

a uma maior qualidade no ensino à distância. 

Limitações ao estudo 

Uma das principais limitações deste estudo passa pelo preenchimento dos 

questionários via online. A presença de uma/um professora/ professor faria com que a 

concentração e o sentido de responsabilidade no preenchimento do mesmo fosse mais 

eficiente. Se surgisse alguma dúvida as/os adolescentes não tinham um suporte que as/os 

apoiasse nesse momento. Isso pode ter condicionado os resultados reportados pelos 

adolescentes. 
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A par disso, este estudo também apresentou pontos fortes, tal como, a participação 

de adolescentes de escolas públicas, privadas e profissionais. 

Conclusão 

As medidas implementadas para conter a pandemia COVID-19 tornaram o uso 

das novas tecnologias ainda mais importante principalmente no que respeita ao ensino. 

(Pahayahay & Khalili-Mahani, 2020). Os alunos têm consciência da importância do 

ensino à distância para a contenção da pandemia. A aprendizagem passou a ser feita a 

partir de um mix de tecnologias que permitiu uma continuidade das atividades 

educacionais (Commodari & La Rosa, 2021). Esta situação provocou um impacto no 

mundo, mas principalmente dos alunos (Pisano et al., 2020). 

Existem inúmeras dimensões que influenciam este ensino à distância tais como: a 

disponibilidade às plataformas digitais de aprendizagem, a falta de espaços adequados em 

casa para estudar, a dificuldade de obter dispositivos e internet em casa e a capacidade de 

os professores estimularem os adolescentes no período de aula (De Miranda et al., 2020). 

O suporte social está significativamente relacionado com o suporte dado pelos 

professores e, consequentemente, associado ao bem-estar psicológico dos adolescentes 

(Chu et al., 2010). 

Os resultados deste estudo demonstraram que existe de facto uma relação entre o 

suporte social e o ensino à distância nos adolescentes, durante a pandemia.  

Foram encontradas correlações positivas entre o suporte social e a qualidade das 

perceções sobre o acesso aos meios tecnológicos para as aulas em casa no ensino à 

distância e o suporte social e a qualidade das perceções sobre o suporte recebido por parte 

dos pais, professores e pares impacto no ensino à distância. Também foram encontradas 

correlações significativas negativas no que concerne ao suporte social e o ensino à 
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distância nas perceções sobre a realização de atividades distrativas durante as aulas em 

casa. 

Os resultados do presente estudo apontam diferenças entre o género masculino 

nas perceções sobre a aprendizagem e no género feminino nas perceções sobre o acesso 

aos meios tecnológicos para as aulas em casa.  

Este estudo revelou-se assim pertinente para a investigação e para uma 

intervenção prática, uma vez que poderá dar origem a novas investigações relativas à 

pandemia.  
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