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ENSINO DA LEITURA NO 12 CICLO DO ENSINO PRIMARIO EM MOCAMBIQUE: FORMACAO
E PRATICAS DE PROFESSORES

Resumo

A leitura constitui, provavelmente, o mais importante meio de aprendizagem alguma vez desenvolvido
pelo ser humano, com impacto significativo no desenvolvimento cognitivo, emocional e
comportamental. A presente tese de doutoramento, organizada em trés capitulos, tem como objectivo
principal analisar a formacé&o e praticas de professores Mocambicanos no ensino da leitura e da escrita
nos primeiros anos de escolaridade. O primeiro capitulo apresenta uma revisdo sistematica da literatura
sobre os conhecimentos fundamentais para o ensino eficaz da leitura e da escrita nos primeiros anos
de escolaridade. Os resultados apontam para a importancia de um ensino explicito, sistematico e
sustentado nos principais componentes linguisticos (e.g., fonologia, ortografia, morfologia e etimologia),
bem como na adopcdo de estratégias pedagogicas baseadas em evidéncia. O segundo capitulo
apresenta um estudo empirico centrado na analise de actividades de leitura desenvolvidas por
professores em contexto de sala de aula. Os resultados evidenciam praticas pedagdgicas nao
consonantes com a literatura especializada, mas préximas do que tem sido verificado em estudos
realizados em diversos paises, como os Estados Unidos ou Portugal. O terceiro capitulo consiste num
estudo documental sobre os conteudos relativos ao ensino da leitura e da escrita nos cursos de
formac&o inicial de professores. A semelhanca de outros paises, verifica-se que varios conhecimentos
essenciais sao abordados de forma limitada ou estdo sub-representados.

Palavras-chave.: conhecimento profissional docente, ensino da leitura, formacao inicial



TEACHING READING IN THE FIRST CYCLE OF PRIMARY EDUCATION IN MOZAMBIQUE:
TEACHER EDUCATION AND PRACTICES

Abstract

Reading is widely regarded as one of the most important tools for learning, with a profound impact on
individuals' cognitive, emotional, and behavioral development. This doctoral thesis, organized into three
studies, examines the training and instructional practices of Mozambican teachers in the teaching of
reading and writing during the early years of schooling. The first study presents a systematic review of
the literature on the core knowledge required for effective reading and writing instruction in early
education. Findings underscore the importance of explicit, systematic, and sustained instruction
grounded in key linguistic domains (e.g., phonology, orthography, morphology, and etymology),
alongside the use of evidence-based pedagogical approaches. The second study reports an empirical
investigation analyzing classroom reading activities implemented by teachers. Results indicate that
instructional practices are often misaligned with the scientific literature, although they are consistent
with patterns identified in studies conducted in other contexts, such as the United States and Portugal.
The third study comprises a documentary analysis of the content related to reading and writing
instruction in initial teacher education programs. Consistent with international evidence, results show
that several essential domains of knowledge are insufficiently addressed or underrepresented.

Keywords: initial teacher education, professional knowledge, reading instruction
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INTRODUCAO GERAL




A aprendizagem da leitura e da escrita configura-se como um dos processos mais
determinantes no desenvolvimento humano (Wyse & Bradbury, 2023), pela sua relevancia para o
percurso educacional das criancas (Wyse & Bradbury, 2022), influenciando de forma significativa as
dimensdes cognitivas, emocionais e comportamentais dos individuos ao longo da vida (Dehaene et al.,
2010, 2015; Monzalvo & Dehaene-Lambertz, 2013). Para além de permitirem o acesso ao
conhecimento escolar, estas competéncias assumem um papel fundamental na participacéo social, no
exercicio da cidadania e na integracdo no mundo do trabalho (Lopes et al., 2014). Diversos estudos,
com individuos alfabetizados e néo alfabetizados (e.g., Castro-Caldas et al., 1998; Ostrosky-Solis et al.,
2004), ttm demonstrado, ainda, que a aquisicao da literacia pode modificar a organizacdo funcional do
cérebro humano.

A literacia é geralmente definida como uma competéncia cultural complexa, cujo
desenvolvimento ndo ocorre de forma espontanea (Castles et al., 2018; Nicholson, 1986). Ao contrario
da linguagem oral, cuja aquisicao tende a ocorrer naturalmente em contextos de interaccao social
(Colenbrander et al., 2020; Magalhaes et al., 2020), a aprendizagem da leitura e da escrita requer um
processo de ensino explicito, sistematico e intencional (Lopes et al., 2014; Veiga Siméo et al., 2016).
Este processo envolve a integracdo de multiplos conhecimentos e habilidades linguisticas e cognitivas
(Colenbrander et al., 2022), incluindo a consciéncia fonoldgica, o conhecimento das correspondéncias
grafema-fonema, o vocabulario, a morfologia, a fluéncia e a compreensao textual (Gabriel & Mpofu, 2024;
Spear-Swerling & Zibulsky, 2014).

Um dos modelos tedricos mais influentes na investigacdo sobre a leitura, a simple view of
reading (Gough & Tunmer, 1986), propde que a compreensdo da leitura resulta da interaccéo entre
duas componentes principais: a descodificacdo e a compreensdo linguistica. Este modelo tem
contribuido para aclarar os processos envolvidos na aprendizagem da leitura e para orientar praticas
pedagogicas baseadas em evidéncias cientificas (Wyse & Bradbury, 2023).

Nas ultimas décadas, a investigacao tem produzido um corpo crescente de estudos sobre as
praticas de ensino mais eficazes para promover a aprendizagem da leitura e da escrita (e.g., Kwok,
2021; Lammert & Godfrey, 2025; Serry et al., 2025). Revisdes sistematicas e estudos de sintese (e.g.,
Brito et al., 2023; Carter et al., 2024; Hall et al., 2023; latraki & Soulis, 2021; Kittle et al., 2024; Ripoll
Salceda et al., 2014) tém destacado a importancia de abordagens de ensino estruturadas, explicitas e
fundamentadas em evidéncia empirica, particularmente nos primeiros anos de escolaridade (e.g.,
Aukerman & Chambers Schuldt, 2021; Castles et al., 2018; Graham & Alves, 2021; Limpo & Graham,

2020). Este conjunto de investigacdes, frequentemente associado ao campo designado por science of



reading (e.g., Aukerman & Chambers Schuldt, 2021; Hudson et al., 2021), tem contribuido para consolidar
0 conhecimento cientifico sobre os processos envolvidos na aprendizagem da leitura e escrita e para
identificar principios orientadores para o ensino eficaz destas competéncias (Wawire, 2021).

Apesar destes avancos, diversos estudos tém demonstrado que muitos professores
apresentam lacunas significativas no conhecimento necessario para o ensino da leitura e da escrita
(e.g., Peltier et al., 2022; Scales et al., 2018, 2019; Washburn et al., 2015). Investigacdes realizadas
em diferentes paises demonstraram dificuldades dos professores em dominios linguisticos
fundamentais, como a estrutura fonoldgica da lingua (e.g., Cunningham et al., 2009, 2004; McCutchen
et al., 2002), as correspondéncias grafema-fonema (e.g., Binks-Cantrell et al., 2012), ou a morfologia e
a ortografia (e.g., Pittman et al., 2022; Serry et al., 2025; Washburn et al., 2015). Estas limitacoes
podem comprometer a capacidade dos professores para seleccionar e implementar estratégias
pedagogicas eficazes (e.g., Cunningham et al., 2009; Daniel et al., 2025; Veiga Simé&o et al., 2016),
afectando, consequentemente, as oportunidades de aprendizagem dos alunos (Bafales et al., 2020),
sobretudo nos primeiros anos de escolaridade, periodo considerado critico para o desenvolvimento das
competéncias de leitura e escrita (Adejumo et al., 2025).

A relevancia das limitacdes no conhecimento dos professores acerca dos componentes
essenciais do ensino da leitura e da escrita evidencia-se de forma particular em contextos educativos
marcados por desafios estruturais significativos (e.g., Adamu et al., 2020; Gabriel & Mpofu, 2024;
Wawire, 2021). Mocambique, pais localizado na Africa subsaariana, possui uma populacdo estimada
em 33.244.000 habitantes, caracterizada por uma elevada proporcao de jovens (Instituto Nacional de
Estatistica [INE], 2025). Apesar dos progressos registados nas ultimas décadas no acesso a educacao
(Instituto Nacional de Desenvolvimento da Educacao [INDE], 2019), diversos indicadores continuam a
revelar dificuldades persistentes no dominio da aprendizagem da leitura e da escrita nos primeiros
anos de escolaridade (INDE, 2019; Agéncia de Cooperacao Internacional do Japao [JICA], 2015; Raupp
et al., 2016). Estudos com amostras nacionais que avaliaram a qualidade do ensino no pais indicam
niveis particularmente baixos de aquisicdo de competéncias de literacia entre os alunos. Por exemplo,
dados recolhidos em 2013 indicam que apenas 6,3% dos alunos até ao 3.° ano de escolaridade
demonstravam competéncias adequadas de leitura e compreensao de texto (INDE, 2017). Num estudo
subsequente realizado em 2016, essa percentagem baixou para 4,9%, evidenciando, ainda assim, a
persisténcia de dificuldades significativas no desenvolvimento destas competéncias fundamentais

(INDE, 2017; INDE, 2019).



Apesar da relevancia desta problematica associada aos baixos niveis de aquisicdo de
competéncias em leitura e escrita no pais, sdo escassos o0s estudos que analisem de forma integrada o
ensino da leitura e da escrita no contexto mocambicano (Lee et al., 2020). Em particular, sdo limitadas
as investigacdes que relacionem as praticas pedagdgicas dos professores com o conhecimento que
adquiriram na formacé&o inicial e continua sobre os processos de aprendizagem da leitura e escrita
(Raupp et al., 2016). A compreensao destas dimensoes revela-se fundamental para identificar factores
que possam estar a influenciar a qualidade de ensino da leitura e escrita no pais e para apoiar o

desenvolvimento de politicas educativas e programas de formacdo docente mais eficazes (JICA, 2015).

Enquadramento dos Capitulos desta Tese

Esta tese teve como objectivo geral analisar o ensino da leitura e da escrita nos anos iniciais do
ensino basico em Mocambique, considerando trés dimensoes interdependentes: os conhecimentos
considerados essenciais pela literatura cientifica para o ensino eficaz da leitura e da escrita, as praticas
pedagogicas desenvolvidas pelos professores em sala de aula e a formacdo docente.

Para responder a este objectivo, a tese foi estruturada em trés estudos complementares,
organizados de forma sequencial e logicamente articulada, permitindo uma abordagem progressiva do
fendmeno em analise. O primeiro estudo constitui uma revisdo sistematica da literatura, com o
objectivo de identificar os conhecimentos essenciais para o ensino eficaz da leitura e da escrita nos
anos iniciais de escolaridade, bem como analisar a sua integracdo na formacao inicial e continua de
professores. Os resultados desta revisdo permitiram sistematizar um conjunto robusto de resultados
relativos as praticas de ensino mais eficazes e aos contetidos fundamentais a integrar na formacao
docente. A revisdo oferece um quadro de referéncia teoricamente sustentado e empiricamente
informado, com implicacdes relevantes para a melhoria das praticas educativas e para a definicdo de
politicas educativas no contexto mocambicano.

0 segundo estudo incide sobre praticas pedagogicas, com o proposito de compreender como
professores de escolas da cidade de Maputo organizam e implementam as actividades de ensino da
leitura e da escrita num bloco de noventa (90) minutos.

Para tal, foi utilizado o Language Arts Activity Grid (LAAG), desenvolvido por Cunningham et al.
(2009) e adaptado por Lopes et al. (2014) para a populacdo portuguesa. Neste instrumento, composto
por uma Unica questdo aberta, pede-se aos professores que descrevam as actividades que costumam
realizar, num periodo de 90 minutos dedicados ao ensino da lingua materna. A sua utilizacao permite

nao apenas caracterizar as praticas docentes, mas também avaliar o grau de alinhamento entre estas



praticas e as recomendacdes da literatura cientifica. Os resultados evidenciaram uma discrepancia
significativa entre as praticas reportadas e o conhecimento cientifico disponivel, corroborando
evidéncias previamente documentadas em outros contextos educativos. Esta constatacao constituiu o
ponto de partida para a problematizacéo das possiveis causas subjacentes a essa discrepancia.

O terceiro estudo centra-se na analise da formacdo inicial de professores, procurando
compreender o tipo de preparacdo que 0s professores recebem para o ensino da leitura e da escrita.
Para o efeito, procedeu-se a analise do Plano Curricular do Curso de Formacédo de Professores do
Ensino Primario e Educadores de Adultos (INDE, 2019), com o objectivo de examinar os conteudos e
as abordagens formativas nele contemplados. Esta analise foi orientada por estudos realizados em
diferentes contextos internacionais, nomeadamente Portugal (Lopes et al., 2014; Oliveira et al., 2019),
Estados Unidos (Hoffman et al., 2005; Lenski et al., 2013) e Australia (Arya et al., 2024; Meeks et al.,
2020; Meeks & Kemp, 2017). Estes estudos tém vindo a assinalar a sub-representacao ou omissdo de
contelidos essenciais relacionados com o ensino da leitura e escrita. Os resultados do presente estudo
sugerem que, também no contexto mocambicano, para além da presenca limitada de determinados
conteldos, estes tendem a nao ser abordados com a profundidade e a sistematicidade necessarias, o
que podera contribuir para as limitacdes observadas nas praticas pedagogicas e, potencialmente, nas
aprendizagens dos alunos.

As conclusdes gerais da tese evidenciam de que forma as praticas docentes, a formacéo
inicial e o conhecimento cientifico se articulam na identificacdo dos elementos essenciais ao ensino
eficaz da leitura e da escrita nos primeiros anos de escolaridade. Espera-se, de alguma forma, que este
conjunto de estudos possa contribuir para a formulacdo de politicas educativas em Mocambique,
centradas no ensino e na promocao da leitura e da escrita, bases essenciais para todas as

aprendizagens posteriores.
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Conhecimentos para o Ensino Inicial da Leitura e Escrita: Uma Revisao Sistematica da

Literatura (2014-2024)
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Resumo

Esta revisdo sistematica teve como objectivo identificar os conhecimentos considerados fundamentais
para o ensino eficaz da leitura e da escrita nos anos iniciais do ensino basico, bem como analisar os
contetdos e métodos de ensino abordados na formacao inicial e continua de professores. A partir da
triagem de 1.078 estudos nas bases de dados Scopus, ERIC e Web of Science, 16 estudos cumpriram
os critérios de inclusdo e foram analisados e codificados. Os resultados indicam que conhecimentos
linguisticos fundamentais, como a consciéncia fonolégica, bem como competéncias de literacia,
compreensao leitora e a producdo textual, sdo frequentemente pouco explicitados na formacao inicial
de professores. Abordagens formativas baseadas em modelagem, pratica guiada e reflexdo sistematica
revelam maior eficacia na promocao de praticas pedagogicas consistentes. A revisdo evidencia ainda
lacunas significativas na investigacdo sobre a formacao continua e em servico. Estes resultados tém
implicacdes relevantes para a concepcdo de programas de formacdo e para a formulacao de politicas
educativas, particularmente em contextos africanos, reforcando a necessidade de um maior
alinhamento entre conteudos, métodos e contextos formativos para a melhoria do ensino da leitura e
da escrita nos anos iniciais.

Palavras-chave: formacao de professores, leitura, escrita, anos iniciais, revisao sistematica
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Abstract

This systematic review aimed to identify the knowledge base required for effective reading and writing
instruction in the early years of primary schooling and to analyse the content and pedagogical
approaches addressed in initial and continuing teacher education. Following the screening of 1,078
records from the Scopus, ERIC, and Web of Science databases, 16 studies met the inclusion criteria
and were systematically coded and analysed. The findings reveal that core linguistic knowledge -
particularly phonological awareness - as well as key literacy components such as reading
comprehension and written composition are frequently underrepresented or insufficiently developed in
initial education programmes. Professional learning approaches that emphasise modelling, guided
practice, and structured reflection appear to be more effective at supporting the development of
consistent, evidence-based instructional practices. The review also identifies important gaps in the
literature on in-service and continuing professional development. These findings carry significant
implications for the design of teacher education programmes and for educational policy, particularly in
African contexts, highlighting the importance of aligning training content, pedagogical methods, and
instructional settings to improve early literacy outcomes.

Keywords. teacher education, reading, writing, early years, systematic review
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O conhecimento disciplinar dos professores &, em teoria, um factor determinante para a
qualidade das praticas de ensino e, por consequéncia, para os resultados de aprendizagem dos alunos
(Hall et al., 2023). Tal conhecimento — especialmente no que se refere as competéncias pedagogicas
necessarias ao ensino da leitura e da escrita - tem sido uma preocupacao recorrente nas pesquisas
educacionais (Phillips et al., 2020; Rude, 1981; Shulman, 1986). Essa preocupacdo esta
profundamente enraizada nas tradicdes formativas da profissdo docente (Moats & Lyon, 1996; Shing et
al., 2015; Shulman, 1981) e permanece actual (Hudson et al., 2021; Phelps et al., 2023), sobretudo
diante das exigéncias colocadas a formacdo de professores (Oliveira et al., 2019) para colmatar as
persistentes dificuldades de aprendizagem nos anos iniciais de escolaridade (Lopes et al., 2014a).

Para que os professores possam ensinar leitura e escrita de forma eficaz (Stark et al., 2020), é
essencial que possuam um conjunto diversificado de conhecimentos profissionais (Phelps &
Bridgeman, 2022; Shing et al., 2015). Conforme Shulman (1986), esse conjunto compreende o
Conhecimento Especifico do Contetdo (Specific Content Knowledge; SCK), o Conhecimento
Pedagdgico Geral (General Pedagogical Knowledge; GPK) e o Conhecimento Pedagdgico do Conteudo
(Pedagogical Content Knowledge; PCK) (Shulman, 1986).

0O SCK refere-se aquilo que os professores sabem - ou devem saber — sobre os conteudos de
leitura que ensinam (Konig et al., 2022; National Institutes of Child and Human Development [NICHD],
2000). Esse conhecimento abrange aspectos do texto, da linguagem, da leitura enquanto processo
cognitivo e social, bem como a forma como esse conhecimento é usado na pratica (Phelps & Schilling,
2004). O GPK dos professores refere-se a "maneira de representar e formular o contetido que o torna
compreensivel para os outros" (Oliveira et al., 2019; Shulman, 1986). Abrange principios amplos e
estratégias de gestdo e organizacao da sala de aulas que extrapolam os limites do conhecimento do
conteudo especifico (Kamanzi & Seni, 2024). Esse conhecimento engloba, ainda, a compreensao sobre
0s alunos e seus processos de aprendizagem, os métodos de avaliacdo, bem como o0s contextos
educacionais e os propdsitos do ensino (Konig & Pflanzl, 2016). O PCK diz respeito a articulacao entre
o conhecimento pedagogico e o conhecimento de conteudo disciplinar, permitindo ao professor
integrar, de forma indissociavel, o que ensinar e como ensinar (Rollnick & Mavhunga, 2017).

Professores que ensinam leitura devem dominar o conhecimento sobre letras e sons para
apoiar os alunos na decodificacéo de palavras (Alatalo, 2016; Phelps & Schilling, 2004). No entanto,
esse dominio ndo ¢ suficiente. E igualmente essencial compreender os processos cognitivos envolvidos

na leitura e saber transformar esse conhecimento em pratica pedagogica (Loughran et al., 2012), de
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modo a identificar dificuldades e promover o desenvolvimento da compreensao leitora (Lopes et al.,
2014a).

Como destacam diversos autores (e.g., Phelps & Bridgeman, 2022; Shing et al., 2015), o
ensino eficaz da leitura exige tanto conhecimento do conteudo quanto a capacidade de aplica-lo
pedagogicamente (Chan & Hume, 2019), o que Shulman (1986) descreve como PCK - um saber
essencial para interpretar e responder as necessidades dos alunos em sala de aula (Shulman, 1986).
O PCK é amplamente reconhecido como um componente central da base de conhecimentos
profissionais necessarios a docéncia eficaz (Rollnick & Mavhunga, 2017).

Embora exista um corpo consistente de estudos sobre o conhecimento disciplinar de
professores (e.g., Adejumo et al., 2025; Kristensen et al., 2023; Peltier et al., 2022) e formadores na
formacao inicial (e.g., Hall et al., 2023; Jakobson et al., 2022; Kuche et al., 2024), bem como sobre o
conhecimento pratico dos professores (e.g., Bingham et al., 2022; Davis et al., 2022; Konig et al.,
2022), as praticas pedagodgicas (e.g., Kehoe & McGinty, 2024; Parrila et al., 2023; Yisihak Ukumo &
Damtew Berlie, 2024), a qualidade do ensino (e.g., Konig et al., 2023; Konig & Pflanzl, 2016; Leijen et
al., 2024), sua eficacia e os resultados de aprendizagem (Carlisle et al., 2009, 2011), as evidéncias
revelam lacunas significativas. Esses estudos apontam tanto para o que professores e formadores
acreditam saber (Arya et al., 2024; Jakobson et al., 2022; Lopes et al., 2014b), quanto para o que de
facto ainda ndo dominam sobre os componentes do ensino da leitura (e.g., Daniel et al., 2025; Pittman
et al., 2023; Spear-Swerling et al., 2005). Além disso, destacam praticas que ndo sdo implementadas
em sala de aula (e.g., Cunningham et al., 2009; Lopes et al., 2014a; Ralli et al., 2022; Spear-Swerling
et al., 2016; Spear-Swerling & Zibulsky, 2014; Yisihak & Damtew, 2024b), apesar de serem
consideradas essenciais para a promocdo da aprendizagem da leitura (National Institutes of Child and
Human Development, 2000; Rose, 2006b, 2006a).

Apesar dos progressos alcancados, a literatura continua a evidenciar uma lacuna relevante na
identificacao dos conhecimentos especificos necessarios ao ensino eficaz da leitura e da escrita nos
anos iniciais de escolaridade (Bui et al., 2023; Phelps & Bridgeman, 2022; Phelps & Schilling, 2004).
Neste contexto, impde-se uma sintese sistematica orientada para a identificacdo integrada dos
conhecimentos fundamentais ao ensino da leitura e da escrita e da sua incorporacao na formacao
inicial e continua de professores, mediante a articulacdo de provas empiricas e fundamentos teoricos
(Joshi & Wijekumar, 2020; Phillips & Piasta, 2022), sustentando a formacdo docente e as praticas
pedagodgicas (Lammert & Godfrey, 2025).
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Objectivos do Estudo
Esta revisao tem dois objectivos principais:
(1) Identificar os conhecimentos considerados fundamentais para o ensino eficaz da leitura e
da escrita nos anos iniciais do ensino basico;
(2) Saber que conteudos e métodos de ensino da leitura e da escrita sdo abordados na

formacéao inicial e/ou continua.
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Método
Esta revisdo foi conduzida seguindo um procedimento em quatro etapas: (1) definicdo dos
critérios de inclusdo e exclusado; (2) levantamento sistematico da literatura nas bases de dados
seleccionadas; (3) triagem dos estudos potencialmente relevantes segundo os critérios previamente
estabelecidos; e (4) codificacao e analise dos estudos incluidos, em conformidade com os objectivos da

pesquisa.

Critérios de Inclusao e de Exclusao

Os estudos incluidos atenderam a quatro critérios de inclusao: (1) Populacdo-alvo: foram
incluidas pesquisas que incidissem sobre professores do ensino primario ou nos anos iniciais,
abrangendo formacéo inicial, continua ou em servico. Excluiram-se estudos centrados em alunos ou
em professores de outros niveis de ensino, nomeadamente pré-escolar, ensino secundario e ensino
superior. (2) Foco da intervencdo ou tematica: consideraram-se estudos que abordassem os
conhecimentos profissionais dos professores, as competéncias pedagogicas e as praticas de ensino da
leitura e escrita. Foram excluidas investigacdes cujo foco ndo estivesse directamente relacionado com
estes dominios. (3) Tipo de estudo: incluiram-se estudos empiricos quantitativos, qualitativos ou de
métodos mistos publicados em periddicos com revisao por pares. Excluiram-se meta-analises, revisdes
sistematicas ou amplas, estudos de natureza exclusivamente experimental, trabalhos nao submetidos a
revisdo por pares. (4) Idioma e periodo de publicacdo: foram elegiveis estudos publicados em inglés,
entre 2014 e 2024, disponiveis nas bases de dados seleccionadas. Excluiram-se publicacées em

outros idiomas e trabalhos fora do intervalo temporal definido.

Procedimentos de Busca e Triagem

A pesquisa para esta revisao foi conduzida em 04 de Agosto de 2025, utilizando as bases de
dados Scopus, ERIC e Web of Science. Os termos de busca empregados incluiram, para a dimensao
'conhecimentos profissionais de professores': "feacher knowledge” OR 'professional knowledge" OR
"pedagogical knowledge” OR 'pedagogical content knowledge” OR "feacher competence’ OR "feacher
education” or "feacher training” OR "initial teacher education” OR 'pre-service teacher training” OR "in-
service teacher training” OR 'professional development”; para 'professores do ensino primario":
"elementary teachers” OR “primary school teachers" OR "early grades teachers"” e, para 'leitura e

escrita': "reading instruction” OR "writing instruction” OR "literacy instruction” OR "early literacy".
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A pesquisa identificou um total de 1.078 estudos potenciais, dos quais 14 foram considerados
duplicados e, consequentemente, excluidos da analise. Em seguida, conduziu-se uma seleccdo
preliminar dos estudos em duas fases: primeiro, com base nos resumos; e, posteriormente,
considerando o texto completo. Mais detalhes sobre o processo de triagem encontram-se ilustrados no
diagrama do Preferred Reporting ltems for Systematic Review and Meta-Analyses (PRISMA) (Page et al.,
2021), na Figura 1. Apds a analise de todos os resumos incluidos, 1.029 estudos foram excluidos por
ndo atenderem aos critérios previamente estabelecidos. Os 35 estudos restantes foram avaliados
integralmente, aplicando-se 0s mesmos critérios a cada texto completo. Dezanove desses estudos
foram excluidos, resultando em um total de 16 estudos incluidos, que constituem o corpus desta
revisao.

Os estudos excluidos na fase de elegibilidade ndo cumpriam um ou mais critérios de inclusdo
previamente estabelecidos, designadamente no que respeita a populacdo-alvo, ao foco da intervencao
ou a tematica em analise, bem como ao tipo de estudo e ao idioma de publicacao das investigacoes.

A amostragem dos estudos foi realizada com recurso ao programa informatico Rayyan. Em
ambas as fases, procedeu-se a verificacdo da confiabilidade interavaliador, a fim de assegurar que
nenhum estudo elegivel fosse omitido. Houve apenas um estudo em que os avaliadores divergiram na

primeira fase; contudo, alcancou-se consenso quanto a sua inclusao na revisao.
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Figura 1.1

Fluxograma de Buscas de Estudos Incluidos na Revisdo Sistematica
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Nota: Adaptado de Page et al. (2021).

Procedimentos de Codificacao

Codificamos cada estudo incluido a partir de quatro categorias de analise. A primeira retne
informacdes gerais do estudo: autores, ano de publicacao, titulo da revista, metodologia (quantitativa,
qualitativa ou mista) e enquadramento tedrico. A segunda diz respeito ao contexto (formacdo inicial,
continua ou em servico). A terceira abrange os participantes e os respectivos dados demograficos. A

quarta contempla os objectivos do estudo e limitacdes reportadas.
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Para além das categorias analiticas definidas, procedeu-se também a uma apreciacdo da
qualidade metodoldgica dos estudos incluidos (Tabela 1), considerando aspectos como o desenho da
investigacao, a adequacao da amostra, a clareza dos procedimentos metodologicos e as limitacoes
reportadas pelos autores. Esta apreciacao teve caracter descritivo e visou apoiar a interpretacao critica

dos resultados.

Avaliacao Metodoldgica dos Estudos Incluidos

A apreciacdo da qualidade metodologica foi realizada de forma descritiva, considerando
critérios amplamente utilizados na avaliacao de estudos empiricos em revisoes sistematicas na area da
educacao. Entre os aspectos analisados incluiram-se: (1) a adequacao do desenho de investigacdo aos
objectivos do estudo; (2) a clareza na descricdo dos procedimentos metodolégicos; (3) a dimenséo e
caracterizacdo da amostra; (4) a consisténcia entre métodos de recolha e andlise de dados; e (5) as
limitacdes reportadas pelos proprios autores. Com base nesses critérios, os estudos foram

classificados, de forma indicativa, em trés niveis de qualidade metodolédgica: elevada, moderada ou

baixa.

Tabela 1.1

Avaliacdo Descritiva da Qualidade Metodoldgica dos Estudos Incluidos

Estudo Tipo de estudo Qualidade metodolégica
Scales et al. (2019) Quialitativo Moderada
Steele (2016) Quialitativo Moderada
Colognesi et al. (2021) Misto Moderada
Liberg et al. (2022) Quialitativo Moderada
Tillin (2023) Qualitativo Moderada
Shanahan et al. (2023) Quantitativo Elevada
Cakiroglu et al. (2024) Quase-experimental Moderada
Johnson (2017) Qualitativo Moderada
Ciampa & Gallagher (2017) Misto Moderada
Spear-Swerling et al. (2016) Quantitativo Moderada
Cullen & Townsin (2024) Qualitativo Moderada
Gabriel & Mpofu (2024) Caso exploratdrio Baixa
Nguyen et al. (2023) Quialitativo Moderada
Chapman et al. (2018) Misto Elevada
Wawire (2021) Caso multiplo Moderada
Smith et al. (2023) Quantitativo Moderada

Estudos classificados como de qualidade elevada apresentam um desenho metodoldgico

robusto, amostras de maior dimensao e uma descricdo detalhada dos procedimentos de recolha e
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analise de dados. Estudos considerados de qualidade moderada apresentavam desenho metodolégico
adequado, mas com limitacdes associadas sobretudo a dimensao da amostra ou ao contexto especifico
do estudo. Estudos classificados como de qualidade baixa correspondiam geralmente a investigacdes
exploratorias ou a estudos de caso com amostras muito reduzidas e possibilidade limitada de

generalizacao.
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Resultados
Por meio de um processo de revisdo sistematica, identificamos e codificamos 16 estudos com
0 objectivo de (1) identificar os conhecimentos considerados fundamentais para o ensino eficaz da
leitura e da escrita nos anos iniciais do ensino basico e (2) analisar os contetidos e métodos de ensino
da leitura e da escrita abordados na formacao inicial e/ou continua de professores. Uma visao geral
das caracteristicas dos estudos incluidos é apresentada na Tabela 2. De seguida, apresentam-se as
caracteristicas gerais dos estudos, as caracteristicas dos participantes, o0os conhecimentos

fundamentais, os conteudos e os métodos de ensino da formacéao inicial/continua.

Caracteristicas Gerais dos Estudos

Os estudos analisados foram maioritariamente realizados em paises angléfonos, com destaque
para os Estados Unidos (n = 4) e a Australia (n = 2), registando-se uma presenca reduzida de contextos
africanos (Namibia e Quénia). Dois estudos adoptaram desenhos comparativos envolvendo diferentes
sistemas educativos. Do ponto de vista metodologico, predominaram estudos qualitativos (n=9),
seguidos dos quantitativos (n = 4) e dos métodos mistos (n = 3). Os primeiros recorreram
principalmente a entrevistas, observacao e analise documental, enquanto os quantitativos utilizaram
questionarios, escalas e testes de conhecimento. Os estudos de métodos mistos integraram ambas as
abordagens.

Os enquadramentos tedricos revelam diversidade, incluindo referéncias da psicologia
sociocultural, do desenvolvimento profissional docente, da linguistica e da teoria sociocognitiva, bem
como quadros associados a formacao de professores, como o conhecimento pedagogico do contetudo e
a autoeficacia. Os estudos abrangeram professores em formacao inicial, em exercicio e em formacao
continua, incidindo sobretudo no ensino da leitura e da escrita nos primeiros anos do ensino basico. As
amostras variaram de pequenos grupos a estudos de maior dimensao (até n = 666). De forma geral,
os trabalhos procuraram analisar conhecimentos, crencas e praticas docentes, bem como identificar
necessidades formativas e factores associados a eficacia do ensino da literacia.

De modo geral, os estudos incluidos apresentam qualidade metodologica moderada, com
alguns estudos quantitativos evidenciando maior robustez amostral e desenho experimental mais
estruturado. Em contrapartida, varios estudos qualitativos ou exploratorios recorreram a amostras

reduzidas ou contextos especificos, o que limita a generalizacdo dos resultados.
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Tabela 1.2

Caracteristicas Gerais dos Estudos Incluidos

N¢ Estudo Pais Método Base tedrica Contexto Participantes Objectivos Limitacoes
Examinaram o que instructores Amostra limitada;
exemplares de  métodos de escrita auséncia de dados
procuram ensinar aos candidatos por directos sobre

1 Scales et al. EUA Qualitativo; Vygotski (1978) Formacéo inicial ~ Formadores de meio de tarefas propostas nos seus efeitos nos alunos.

(2019) multiplos casos Professores; n=8 cursos
Analisar explicacdbes sobre como Amostra limitada;
professores do ensino primario auséncia de dados
desenvolvem  capacidades como directos sobre o
2 Steele (2016) EUA Qualitativo; caso  Grounded theory  Formacéo Professores do ensino praticantes criativos, bem como os efeito nos alunos.
exploratorio continua elementar (K-3); n=6 constrangimentos que os limitam.
Schon  (1994), Relatar os efeitos da formacdo em Amostra reduzida;
Kelchtermans escrita reflexiva implementada no contexto Unico;
(2001), Altet et ultimo ano do programa de auséncia de grupo
3 Colognesi et al. Bélgica Misto; qualitativo al. (2013), Formacao inicial  Ultimo ano de formacdo licenciatura para professores do de controlo
(2021) e quantitavo Colognesi & (bacharelato/licenciatura);  ensino primario.
Lucchini (2018), n=16
Vanhulle (2005).
Investigar quais aspectos 0S
professores dos primeiros anos do
ensino primario abordam ao discutir
narrativas e textos informativos
escritos por alunos dos anos iniciais,
4 Liberg et al Suécia Qualitativo Halliday (1978) Oficina de Professores do ensino bem como a forma como falam sobre  Formacao de curta
(2022) exploratorio; formacao primario (1°-7° ano); n=7. esses textos antes e apdés a duracdo; auséncia
desenho Professores dos primeiros participacdo em quatro oficinas de de grupo de
experimental anos (1°-3° ano); n=7. desenvolvimento profissional. controlo
Compreender as perspectivas dos
formandos do ensino primario e dos
Qualitativo; Professores em formacdo anos iniciais acerca dos papéis Amostra pequena;
5 Tillin (2023) Inglaterra  exploratorio Né&o explicitado ~ Formacé&o inicial inicial: ensino primario (5- desempenhados pelas organizacdes contexto limitado

no estudo
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11 anos) e anos iniciais (3-
7 anos); n=8

parceiras (Teach First, universidade e
escola) no apoio as  suas



10

11

Shanahan et al.
(2023)

Cakiroglu et al.
(2024)

Johnson (2017)

Ciampa &
Gallager (2017)

Spear-Swearling
et al. (2016)

Cullen & Townsin
(2024)

EUA

Turquia

EUA

Canada e
EUA

EUA e
Portugal

Australia

Quantitativo;
correlacional;
randomizado
controlado

Quantitivo;
quase-
experimental

Qualitativo;
comparativo;
multiplos casos

Misto;
comparativo

Comparativo;
quantitativo;
transversal

Qualitativo;
descritivo

Nao explicitado
no estudo

Nao explicitado
no estudo

Nao explicitado
no estudo

Bandura (1986)

Nao explicitado
no estudo

Nao explicitado
no estudo

Professores em
Servico

Formacéo inicial

Desenvolvimento

profissional

Formacéo inicial

Professores em
Servico

Formacéo
continua

23

Professores em exercicio;
apoio a alunos em risco
ou com deficiéncia com
dificuldades em escrita;
=2 anos de experiéncia;
n=49

Professores em formacéo
inicial; n=64

Professores em exercicio
(3°-5°ano); n=4

Professores em formacao:
Canada (4° ano, K-6);
n=127. EUA (3° ano, K-4);
n=47.

Professores em exercicio:
EUA; n=102. Portugal;
n=186.

Professores do ensino
primario; formacdao e
desenvolvimento
profissional continuos em
fonologia, ortografia,

aprendizagens

Identificar factores relacionados com o
professor que se associam ao
progresso dos alunos na instrucao
baseada em dados - DBl — Lambke et
al. (2018) - no ensino da escrita

Avaliar o efeito de uma formacéo
online sobre dislexia nos
conhecimentos e nas percepcdes de
professores em formacao das areas do
ensino especial e do ensino primario
relativamente a dislexia

Examinar a finalidade que professores
experientes do ensino basico atribuem
as discussdes de texto, bem como as
formas como implementam - ou
deixam de implementar - essas
finalidades durante as discussdes em
sala de aula

Investigar o fenomeno das crencas de
eficacia de professores em formacéo
inicial no dominio do ensino da
literacia, em contextos canadiano e
norte-americano

Analisou as  preferéncias  dos
professores do ensino basico, nos
contextos norte-americanos e
portugués, no planeamento da
instrucao em literacia

Examinou as concepcdes e praticas de
professores do ensino  primario
relacionadas com a instrucdo em
literacia, com o proposito de promover
o desenvolvimento do conhecimento

Amostra

moderada;
medidas de
fidelidade
possivelmente
pouco sensiveis

Amostra reduzida;
auséncia de grupo
de controlo

Amostra reduzida
(quatro
professores) de

uma Unica escola

Amostra nao
representativa;
enfoque em cursos
de curta duracao

Planos de ensino

hipotéticos e
diferencas na
formacdo inicial

entre as amostras

Amostra pequena;
contexto especifico



interpretativo

morfologia e etimologia;
n=6

lexical dos alunos

Analisou actividades de aprendizagem
utilizadas no ensino da literacia de

leitura  em escolas primarias  Dados
12 Gabriel & Mpofu Namibia Caso exploratorio  N&o explicitado ~ Professores em  Professores em exercicio seleccionadas da Namibia, com foco secundarios;
(2024) no estudo Servico (3° ano); considerados nos professores do 3° ano amostra pequena
eficazes; n=3
Participantes
Professores em exercicio Analisou as crencas de professores limitados; auséncia
13 Nguyen et al. Viethame  Qualitativo Nao explicitado  Professores em (4° e 5° ano); cinco vietnamitas do ensino primario sobre 0 de dados
(2023) no estudo servico escolas primarias; n=12 ensino da escrita observacionais
Professores em Investigou o conhecimento dos Contexto
Servico e Professores em exercicio professores acerca dos fundamentos construtivista limita
formacdo  em (1-3°ano): n=666; da linguagem, reconhecidos como a implementacédo
14 Chapman et al. Nova Misto; Nao explicitado  desenvolvimento  formados em essenciais para o ensino eficaz da de praticas
(2018) Zelandia quantitativo e no estudo profissional desenvolvimento leitura fundamentada na instrugdo baseadas em
qualitativo sobre ensino da  profissional: n=55 fonica nos anos iniciais evidéncias
leitura
Analisou de que forma o curriculo de  Amostra composta
Condicionamento  Professores em  Professores em formacdo formacdo de professores do ensino  por mulheres
Wawire (2021) operante formacao inicial inicial (2° ano): 21-24 primario prepara os futuros docentes (excepto um
15 Quénia Caso multiplo (Watson, 1998) € em servico anos; n=b5. Professores para o ensino da leitura nos anos homem) em
em servico: 25-56 anos; iniciais da escolaridade, no contexto contexto rural;
formados entre 1989- do Quénia possiveis
2015; n=10 diferencas em
contexto urbano
Analisaram crencas e praticas auto-
relatadas de professores australianos
16 Smith et al. Austrélia Quantitativo; Nao explicitado ~ Professores em  Professores em servico (O- sobre  compreensdo leitora nos Auséncia de dados
(2023) descrito; no estudo Servico 20 anos); 1°7° ano; primeiros sete anos de escolaridade observacionais
exploratdrio n=284
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Descricao dos Resultados

Caracteristicas dos Participantes

Como apresentado na Tabela 2, a maioria dos estudos incluidos nesta revisdo concentrou-se
na formacao inicial de professores (n=5), evidenciando a predominancia de analises centradas nos
conhecimentos tedricos e pedagdgicos contemplados nos programas de formacao pré-servico para o
ensino da leitura nos anos iniciais. Em contraste, um numero reduzido de estudos incidiu sobre a
formacado continua, em servico, ou sobre ambas as modalidades, geralmente sob a forma de
programas de desenvolvimento profissional ou de intervencdes de curta duracdo. Importa salientar,
contudo, que os estudos realizados em contextos educativos africanos e incluidos na presente revisao
indicam que a formacdo inicial de professores nem sempre € ministrada no ensino superior, ao
contrario do que se observa noutros contextos educativos, o que pode ter implicacdes na profundidade
e na natureza dos conhecimentos mobilizados para o ensino da leitura.

A articulacado entre a formacao inicial e a formacdo continua mostrou-se pouco frequente,
sugerindo uma fragmentacao na investigacao sobre o desenvolvimento profissional docente ao longo da

carreira.

Conhecimentos Considerados Fundamentais para o Ensino da Leitura e Escrita nos Anos
Iniciais do Ensino Basico

Os estudos incluidos convergem na identificacdo de conhecimentos fundamentais para o
ensino eficaz da leitura e da escrita nos anos iniciais, destacando o dominio do conhecimento
linguistico como componente central da formacéo docente (Ciampa & Gallagher, 2018; Spear-Swerling
et al., 2016; Wawire et al., 2021). Este conhecimento abrange diferentes dimensdes do sistema
linguistico e dos processos de literacia, incluindo a consciéncia fonoldgica, a descodificacéo, o principio
alfabético, a correspondéncia grafema-fonema, a fluéncia, o vocabulario e a compreensao leitora
(Chapman et al., 2018; Gabriel & Mpofu, 2024; Johnson, 2017; Smith et al., 2023), bem como a
ortografia, morfologia, etimologia e os processos de composicao textual (Chapman et al., 2018; Scales
et al., 2019; Simpson Steele, 2016).

A literatura enfatiza igualmente o conhecimento pedagégico do conteudo (Wawire, 2021),
entendido como a capacidade de seleccionar, organizar e implementar estratégias instrucionais

ajustadas as necessidades dos alunos, bem como a compreensdo de praticas instrucionais eficazes,
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tais como a instrucdo explicita (Chapman et al., 2018), a modelagem (Shanahan et al., 2023), o uso
de textos mentores, o retorno sistematico e a alocacdo de tempo diario para a escrita (Colognesi et al.,
2021; Scales et al., 2019). Inclui-se, ainda, o conhecimento sobre avaliacdo, nomeadamente o recurso
a instrumentos formais e informais para monitorizar o progresso dos alunos e orientar decisdes
pedagogicas (Nguyen et al., 2023).

Entretanto, os resultados indicam que, em diversos contextos educativos — nomeadamente nos
Estados Unidos, na Australia, na Nova Zelandia e na Turquia —, persistem lacunas significativas no
conhecimento profissional dos professores, particularmente nos dominios linguisticos fundamentais ao
ensino da leitura, como a fonologia, o vocabulario, a morfologia e a ortografia (Chapman et al., 2018;
Cullen & Townsin, 2024; Smith et al., 2023). Adicionalmente, evidenciam-se limitacdes no
conhecimento especifico relativo a dislexia (Cakiroglu et al., 2024) e nas estratégias de apoio a alunos
em risco ou com dificuldades na escrita (Shanahan et al., 2023), o que pode comprometer a qualidade
das praticas pedagogicas e, consequentemente, os resultados de aprendizagem dos alunos. Essas
fragilidades tendem a ser mais acentuadas em contextos africanos com recursos educativos limitados
(Gabriel & Mpofu, 2024; Wawire, 2021).

Um dos estudos (Tillin, 2023), analisou o papel das universidades na formacdo de professores
em inicio de carreira, concluindo que estas desempenham um papel central no desenvolvimento de
profissionais reflexivos e criticos, capazes de articular teoria e pratica e de fundamentar as suas
decisdes pedagogicas em evidéncias cientificas (Tillin, 2023).

De modo geral, a formacédo inicial revelou-se frequentemente excessivamente tedrica e pouco
alinhada com praticas baseadas em evidéncias (Gabriel & Mpofu, 2024; Smith et al., 2023; Spear-
Swerling et al., 2016; Wawire, 2021). Em contraste, programas de desenvolvimento profissional que
integraram modelagem, pratica guiada, anadlise de trabalhos dos alunos e reflexdo estruturada
evidenciaram impactos mais consistentes nas praticas docentes (Chapman et al., 2018; Johnson,

2017; Liberg et al., 2021; Shanahan et al., 2023; Simpson Steele, 2016).

Conteudos Abordados na Formacao Inicial e Continua de Professores para o Ensino da
Leitura e da Escrita

No que respeita aos conteudos da formacdo inicial e continua, os estudos analisados
evidenciam uma forte énfase na metalinguagem (Colognesi et al., 2021) e nos dominios linguisticos
(Liberg et al., 2021), nomeadamente, fonologia, ortografia, morfologia e etimologia (Cullen & Townsin,

2024). Destacam-se, igualmente, a formacdo em planeamento e avaliacdo da leitura e da escrita
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(Gabriel & Mpofu, 2024; Nguyen et al., 2023), incluindo procedimentos formais e informais, bem como
contelidos relacionados com a literacia critica (Wawire, 2021), o ensino diferenciado, a instrucéo
culturalmente responsiva, a motivacdo e o envolvimento dos alunos, e a integracao entre a leitura e
escrita (Cullen & Townsin, 2024).

Adicionalmente, sdo referidos contetidos ligados aos processos e a producdo da escrita (Scales
et al.,, 2019; Simpson Steele, 2016; Spear-Swerling et al.,, 2016), ao planeamento e ao ensino
orientado por preferéncias curriculares (Shanahan et al., 2023), bem como a investigacao e reflexdo
sobre a lingua e a alfabetizacdo (Colognesi et al., 2021; Nguyen et al., 2023). Incluem-se, ainda, o
desenvolvimento da identidade docente (Colognesi et al., 2021) e a articulacdo entre teoria e pratica no
ambito dos estagios pedagdgicos (Scales et al., 2019).

Por fim, alguns estudos salientam a escrita reflexiva (Colognesi et al., 2021; Shanahan et al.,
2023), a analise da pratica docente, o planeamento de aulas e a mobilizacdo do conhecimento teorico
na pratica pedagogica (Cullen & Townsin, 2024), promovendo o desenvolvimento da reflexdo
profissional, da metacognicao e das competéncias de revisdo textual (Colognesi et al., 2021). Contudo,
apesar da énfase nos fundamentos tedricos da literacia e nas metodologias de ensino, os programas
oferecem oportunidades praticas limitadas (Gabriel & Mpofu, 2024), evidenciando uma persistente

lacuna entre a teoria e a pratica (Smith et al., 2023; Wawire, 2021).

Métodos de Ensino da Leitura e da Escrita Abordados na Formacao Inicial de Professores

Os estudos analisados indicam que a formacao inicial de professores privilegia abordagens
equilibradas de literacia (Spear-Swerling et al., 2016), integrando o ensino explicito da fonética, da
fonologia, da fluéncia, do vocabulario, da compreensao leitora, da gramatica e da ortografia (Ciampa &
Gallagher, 2021; Cullen & Townsin, 2024; Gabriel & Mpofu, 2024). Estas abordagens articulam
praticas como leitura guiada e partilhada, a escrita processual e a discussao de textos literarios e
informativos, apoiadas por estratégias metacognitivas, retorno individualizado, diferenciacao
pedagogica e planeamento colaborativo (Chapman et al., 2018; Liberg et al., 2021; Smith et al.,
2023). A discussao de textos em pequenos grupos, orientada por questdes inferenciais e abertas,
emerge como estratégia central para o desenvolvimento da compreensao leitora (Johnson, 2017).

No ensino da escrita, predominam abordagens de natureza experiencial e processual,
centradas na aprendizagem pela pratica reflexiva (Colognesi et al., 2021; Nguyen et al., 2023). Estas
incluem modelagem, scaffolding, reescrita progressiva, reflexdo metacognitiva, observacao e pratica em

contextos auténticos, bem como colaboracéo entre pares (Scales et al., 2019; Simpson Steele, 2016).
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Destaca-se a utilizacao sistematica de andaimes tedricos e praticos, tais como textos-modelo, mapas
mentais e grelhas de critérios coconstruidas, promovendo a revisdo colaborativa (Colognesi et al.,
2021). Paralelamente, alguns estudos reportam abordagens mais estruturadas, baseadas no uso do
textos-modelo, pratica guiada, repeticdo e imitacdo controlada, com énfase na correccado gramatical e
na organizacao textual (Nguyen et al., 2023).

De forma transversal, os estudos salientam a importancia da articulacao entre teoria e pratica,
particularmente através do estagio pedagdgico (Liberg et al., 2021), enquanto contexto privilegiado
para a aplicacdo dos conhecimentos adquiridos e para o desenvolvimento de praticas reflexivas na

formacao inicial e de professores (Ciampa & Gallagher, 2018).
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Discussao

Nesta revisao sistematica, (1) identificamos os conhecimentos considerados fundamentais para
0 ensino eficaz da leitura e da escrita nos anos iniciais do ensino basico e (2) analisamos os contetidos
e métodos de ensino da leitura e da escrita abordados na formacao inicial, em servico e continua de
professores.

Os resultados desta revisdo sistematica evidenciam que o ensino eficaz da leitura e da escrita
assenta numa base sélida de conhecimentos linguisticos (National Institutes of Child and Human
Development, 2000), articulados ao conhecimento pedagogico do contetdo (Chan, 2022; Konig et al.,
2022), conforme proposto por Shulman (1986) e desenvolvido por diversos autores (e.g., Barendsen &
Henze, 2019; Chan & Hume, 2019; Shing et al., 2015).

Estes resultados sdo consistentes com as teorias de aprendizagem que fundamentam os
estudos incluidos na revisdo (e.g., Ciampa & Gallagher, 2018; Colognesi et al., 2021; Liberg et al.,
2021; Scales et al.,, 2019; Simpson Steele, 2016; Wawire, 2021), e reforcam o papel central da
formacao inicial universitaria na preparacdo de professores reflexivos e criticos (Tillin, 2023), capazes
de articular teoria e pratica e de fundamentar suas decisdes pedagogicas em evidéncias cientificas
(Drechsel et al., 2014).

Todavia, apesar da convergéncia dos estudos quanto a importancia destes conhecimentos
(Aukerman & Chambers Schuldt, 2021; Calfee & Drum, 1978; Castles et al., 2018; Chan, 2022;
Nicholson, 1986), que aponta para um consenso teorico e pratico sobre o conhecimento profissional
de professores e a sua aplicacdo no ensino da leitura e da escrita (Hudson et al., 2021; Buckingham,
et al., 2025; Serry et al., 2025), subsiste uma lacuna relevante entre o seu reconhecimento e a sua
efectiva integracado na formacao de professores (Adejumo et al., 2025; Wyse & Bradbury, 2022). Esta
lacuna é particularmente evidente no dominio da formacao continua (Lee et al., 2020), que permanece
relativamente pouco explorada na literatura (Cullen & Townsin, 2024; Johnson, 2017), apesar do seu
papel central na consolidacdo e actualizacdo dos conhecimentos profissionais ao longo da carreira
docente (Colognesi et al., 2021; Simpson Steele, 2016), sobretudo em contextos educativos marcados
por desafios estruturais (Wawire, 2021; Yisihak & Damtew, 2024).

Paradoxalmente, apesar da sélida producao cientifica existente nos Estados Unidos (e.g.,
Castles et al., 2018; Moats, 2009; National Institutes of Child and Human Development, 2000), paises
europeus (e.g., Alatalo, 2016; Lopes et al., 2014a,b; Rose, 2006a) e Australia (e.g., Johnston et al.,
2026; Meeks & Stephenson, 2020; Wheldall et al., 2025) sobre o ensino da leitura e da escrita, os

resultados indicam a persisténcia de lacunas significativas nos conhecimentos dos formadores (Scales
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et al., 2019), futuros professores (e.g., Ciampa & Gallagher, 2021; Colognesi et al., 2021; Wawire,
2021) e professores em exercicio (e.g., Gabriel & Mpofu, 2024; Smith et al., 2023; Spear-Swerling et
al., 2016), incluindo no que respeita a compreensdo da dislexia (Cakiroglu et al., 2024), o que
evidencia fragilidades na articulacdo entre investigacdo (Casteleyn, 2025), formacao (Yisihak &
Damtew, 2024a) e pratica pedagdgica (Yisihak & Damtew, 2024b).

Em contextos africanos, por sua vez, essas fragilidades tendem a ser mais acentuadas, em
virtude de limitacdes estruturais que comprometem a qualidade e a abrangéncia da formacéao inicial de
professores (e.g., Adamu et al., 2020; Adejumo et al., 2025; Yisihak & Damtew, 2024a). Estudos
realizados na Namibia (Gabriel & Mpofu, 2024) e no Quénia (Wawire, 2021) evidenciam que
programas de formacdo de professores de curta duracdo, desenvolvidos fora do ensino superior,
apresentam défices acentuados nos conhecimentos essenciais para o ensino da leitura e da escrita,
bem como uma fraca articulacao entre teoria e pratica em contexto de sala de aula (Gabriel & Mpofu,
2024; Wawire, 2021), em desacordo com as recomendacdes da literatura especializada (National
Institutes of Child and Human Development, 2000).

Esses paises, a semelhanca de outros contextos africanos como Mocambique (Lee et al.,
2020), Gana, Mali, Senegal, Tanzania e Uganda (Akyeampong et al., 2013; Kamanzi & Seni, 2024;
Pryor et al., 2012), para além de enfrentarem fragilidades persistentes na formacao inicial de
professores (Kamanzi & Seni, 2024), caracterizam-se por sistemas educativos marcados pela escassez
de recursos (Mandyata et al., 2024) e pela dependéncia de apoio de parceiros internacionais (JICA,
2015; Raupp et al., 2016). Estas condicdes estruturais tendem a comprometer a autonomia dos
sistemas educativos, a producdo cientifica local, a qualificacdo docente e a implementacao sustentavel
de curriculos baseados em evidéncias (Lammert & Godfrey, 2025), conforme apontam relatérios
internacionais (SACMEQ, 2011; Taniguchi, 2022; Venkat & Spaull, 2015), perpetuando desigualdades
na qualidade da formacao e do ensino (Clark et al., 2013; Helfrich & Clark, 2016; Meeks, Madelaine, &
Stephenson, 2020).

Assim, tanto em contextos educativos consolidados (Colognesi et al., 2021; Liberg et al.,
2021; Scales et al., 2019) como em contextos emergentes (Gabriel & Mpofu, 2024; Wawire, 2021;
Yisihak & Damtew, 2024a), mantém-se lacunas significativas entre politicas educativas, curriculos e
formacao de professores (Adamu et al., 2020; Adejumo et al., 2025), o que limita a capacidade dos
professores para desenvolverem praticas pedagogicas coerentes, reflexivas e sustentadas por
evidéncias cientificas (Akyeampong et al., 2013; Pryor et al., 2012; Wawire, 2021). No conjunto, esses

resultados sugerem que a formacdo inicial e continua de professores nem sempre assegura o
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desenvolvimento de conhecimentos especializados considerados essenciais para o ensino eficaz da
leitura e da escrita (Ciampa & Gallagher, 2018), podendo tal situacdo comprometer a qualidade das
praticas pedagogicas e, consequentemente, os resultados de aprendizagem dos alunos.

No que respeita aos conteudos e métodos de ensino abordados na formacao inicial e continua
(Tillin, 2023), os resultados indicam que abordagens formativas explicitamente orientadas para a
pratica pedagogica — nomeadamente aquelas que integram modelagem, pratica guiada e reflexdo
sistematica (Cullen & Townsin, 2024; Johnson, 2017; Shanahan et al., 2023) - tendem a produzir
efeitos mais consistentes nas praticas docentes (Ciampa & Gallagher, 2018; Colognesi et al., 2021;
Cullen & Townsin, 2024; Scales et al., 2019).

Estes resultados sao consistentes com estudos que sublinham a importancia de experiéncias
formativas situadas e contextualizadas (Hoffman et al., 2005; Lenski et al., 2013; Scales et al., 2018),
capazes de promover uma articulacdo integrada entre teoria e pratica (National Council on Teacher
Quiality, 2013). Em contraste, programas de formacao excessivamente teodricos ou pouco estruturados
revelam-se menos eficazes na preparacdo dos professores para responder as exigéncias do ensino da

leitura e da escrita nos primeiros anos de escolaridade (Lee et al, 2020; Yisihak & Damtew, 2024a).

Conclusao e Implicacoes

A revisao evidencia que muitos professores iniciam a carreira sem dominar plenamente os
conhecimentos essenciais para ensinar a leitura e a escrita de forma eficaz (Ciampa & Gallagher,
2018; Johnson, 2017; Liberg et al., 2021; Spear-Swerling et al., 2016). A formacao continua, quando
baseada em evidéncias cientificas e centrada na pratica pedagogica (Drechsel et al., 2014), revela-se
fundamental para colmatar essas lacunas (Cullen & Townsin, 2024; Liberg et al., 2021; Simpson
Steele, 2016).

Os resultados deste estudo podem ter implicacées para a formacdo inicial e continua de
professores, bem como para a formulacdo de politicas educativas, particularmente em contextos
africanos. Evidenciam a necessidade de reforcar, nos curriculos de formacao, o ensino explicito de
conhecimentos linguisticos fundamentais (National Institutes of Child and Human Development, 2000),
articulando abordagens pedagogicas centradas na pratica (Lammert & Godfrey, 2025; Serry,
Buckingham, et al., 2025), como a modelagem, a pratica guiada e a reflexdo sistematica (Lipka et al.,
2025). Adicionalmente, destacam a importancia de integrar actividades formativas em contextos reais

de sala de aula (Johnston et al., 2026), de modo a promover a transferéncia efectiva do conhecimento

31



tedrico para a pratica pedagogica e a melhoria sustentada do ensino da leitura e da escrita nos anos
iniciais (Drechsel et al., 2014).

No ambito das politicas educativas, particularmente em contextos africanos caracterizados por
uma acentuada heterogeneidade sociolinguistica e cultural (Adejumo et al., 2025; Kamanzi & Seni,
2024; Mandyata et al., 2024), persiste o desafio de ultrapassar abordagens formativas
descontextualizadas, frequentemente ancoradas em pressupostos universalistas que negligenciam as
especificidades locais. Neste sentido, impde-se a necessidade de uma articulacdo epistemoldgica e
pedagbgica mais consistente entre os contelidos de formacdo e as realidades socioculturais e
linguisticas em que os processos educativos se inscrevem (Lenski et al., 2013; Scales et al., 2018),
sob pena de se comprometer ndo apenas a pertinéncia, mas também a eficacia e sustentabilidade das
politicas de formacao docente (Allington & Woodside-Jiron, 1999). Adicionalmente, torna-se premente o
reforco da robustez epistemoldgica das bases que sustentam tais politicas, mediante a mobilizacdo de
abordagens de sintese de conhecimento que sejam simultaneamente abrangentes, sistematicas e
criticamente orientadas, capazes de integrar prova empirica diversificada e de problematizar os seus
pressupostos, limites e implicacoes.

Assim, futuras investigacdes deverao privilegiar a integracdo de multiplas fontes de provas,
nomeadamente mediante o desenvolvimento de revisbes sistematicas com critérios de inclusao
alargados e de meta-analises que permitam estimar, de forma robusta, os efeitos das diferentes
componentes da formacao docente e das praticas pedagdgicas no ensino da leitura. Adicionalmente, a
incorporacao de literatura cinzenta seria particularmente pertinente, a par da realizacao de revisdes
criticas e de escopo que aprofundem os enquadramentos tedricos, as opcdes metodologicas e as
lacunas do campo. Por fim, recomenda-se a conducdo de estudos sobre viés de publicacdo e de
revisbes comparativas internacionais, com vista a uma compreensao mais robusta, critica e

contextualizada dos estudos disponiveis.

Limitacoes do Estudo

Apesar do rigor metodologico adoptado nesta revisdo sistematica, algumas limitacoes
associadas ao desenho do estudo e aos critérios de seleccao devem ser consideradas na interpretacao
dos resultados.

Em primeiro lugar, a revisao limitou-se a estudos publicados em inglés, no periodo de 2014 a
2024. Embora este critério tenha sido definido com o objectivo de assegurar a actualidade da literatura

analisada e a consisténcia linguistica da revisao, & possivel que investigacdes relevantes publicadas
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noutros idiomas ou fora deste intervalo temporal ndo tenham sido identificadas. Esta limitacdo pode ser
particularmente relevante no dominio da formacdo de professores e do ensino da literacia, no qual
existe producdo cientifica significativa em diferentes tradicdes linguisticas e académicas.
Consequentemente, alguns contributos potencialmente relevantes para a compreensdo do
conhecimento profissional docente podem nao ter sido incluidos nesta sintese.

Em segundo lugar, a pesquisa foi efectuada em trés bases de dados internacionais
amplamente reconhecidas — Scopus, ERIC e Web of Science. Embora estas bases concentrem uma
parte substancial da literatura cientifica na area da educacao, a exclusdo de outras fontes, como bases
de dados regionais, repositdrios institucionais, pode ter limitado a identificacdo de estudos relevantes,
sobretudo provenientes de contextos educativos menos representados nas bases de dados
internacionais. Este aspecto pode ter contribuido para a predominancia, no corpus analisado, de
estudos realizados em paises angléfonos e para a reduzida representacdo de determinados contextos
educativos, incluindo alguns paises africanos.

Importa ainda considerar que o numero relativamente reduzido de estudos incluidos na revisao
(n = 16), apds o processo de triagem, limita a amplitude dos estudos analisados. Este aspecto sugere,
por um lado, que a investigacdo empirica especificamente centrada no conhecimento profissional de
professores para o ensino da leitura e da escrita nos anos iniciais permanece relativamente limitado e,
por outro, que as conclusdes desta revisdo devem ser interpretadas com prudéncia, particularmente no
que respeita a generalizacdo dos resultados a diferentes contextos educativos.

Por fim, a heterogeneidade metodologica dos estudos incluidos — envolvendo abordagens
qualitativas, quantitativas e de métodos mistos — pode dificultar comparacdes directas entre os
resultados e limitar a possibilidade de estabelecer conclusdes generalizaveis. Embora esta diversidade
reflicta a complexidade do campo de investigacdo e a multiplicidade de abordagens utilizadas para
estudar o conhecimento profissional docente, exige-se cautela na interpretacéo integrada das provas.

Em conjunto, estas limitacdes nao invalidam os resultados apresentados, mas indicam que as
conclusdes devem ser interpretadas a luz das opcdes metodologicas adoptadas. Investigacdes futuras
poderao beneficiar da inclusdo de um espectro mais amplo de bases de dados, idiomas e tipos de
publicacado, bem como da actualizacdo periddica desta sintese a medida que novas provas empiricas
forem sendo produzidas. Além disso, a realizacao de novos estudos empiricos em contextos educativos
ainda pouco representados na literatura internacional podera contribuir para aprofundar a
compreensao do conhecimento profissional necessario ao ensino da leitura e da escrita nos anos

iniciais.
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Ensino da Leitura: Um Estudo com Professores Mocambicanos do 1° Ciclo
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Resumo

A literatura especializada tem evidenciado como as competéncias da leitura e escrita devem ser
ensinadas nos anos iniciais de escolaridade. No presente estudo investigam-se as praticas de ensino de
leitura e escrita de 179 professores de 14 escolas de ensino primario, em Mocambique. Os resultados
mostram que as actividades de leitura e escrita referidas pelos participantes assentam
fundamentalmente na instrucao directa de leitura, escrita, ensino fénico, oralidade e avaliacdo da
aprendizagem. A instrucdo do conhecimento explicito da lingua (gramatica) e do desenvolvimento de
habilidades de escrita (escrita de textos) é raramente utilizada. Habilidades de literacia (elementos
paratextuais e literatura) ndo sao trabalhadas, de todo. Sdo discutidas implicacdes para estudos futuros
para a pratica do ensino da leitura e escrita, bem como para as politicas educativas e formacao de
professores.

Palavras-chave: ensino da leitura e escrita, conhecimento de professores, pratica de

professores
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Abstract

The specialized literature has highlighted how reading and writing skills should be taught in the early
years of schooling. The present study investigates the teaching practices of reading and writing of 179
teachers from 14 primary schools in Mozambique. The results show that the reading and writing
activities reported by the participants are based on direct instruction of reading, writing, phonics
teaching, orality, and assessment. Explicit language knowledge (grammar) and writing skills
development (writing of texts) are rarely used. Literacy skills (paratextual elements and literature) are
not addressed at all. Implications for future studies on the practice of reading and writing teaching, as
well as for educational policies and teacher training, are discussed.

Keywords: teaching reading and writing, teachers * knowledge, teacher practices
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As ultimas décadas tém sido produtivas em estudos que estabelecem relacdes entre crencas,
conhecimentos e praticas de professores e os resultados de aprendizagem de leitura e escrita de
alunos (e.g., Cunningham et al., 2004, 2009; Hindman & Wasik, 2011; Malpique et al., 2022;
McCutchen et al., 2002; Moats & Foorman, 2003; Piasta et al., 2009; Spear-Swerling & Zibulsky,
2014).

A esmagadora maioria dos estudos refere-se a lingua inglesa (Estados Unidos da América e
Australia). Alguns, poucos, realizados em Portugal e no Brasil, referem a lingua portuguesa (Coelho,
2020; Gaitas & Martins, 2015; Lopes et al.,, 2014a; Veiga Simao et al., 2016). Existem também
estudos comparativos de ensino da leitura em lingua portuguesa e inglesa (e.g., Lopes et al., 2014b;
Spear-Swerling et al., 2015). Quase nenhuns sdo desenvolvidos noutros paises de expressdo
portuguesa (Mocambique, Angola, Guiné-Bissau, Cabo-Verde, Sdo Tomé e Principe e Timor-Leste).

Diversos estudos sugerem que muitos professores usam métodos instrucionais inadequados,
desconhecem a estrutura da linguagem e regras gramaticais, parecem nao ter o conhecimento
pedagogico necessario para ensinar os alunos, e afectam pouco tempo, ou omitem, actividades
importantes para a aquisicao da leitura (Bafales et al., 2020; Brindle et al., 2015; Cunningham et al.,
2009; Graham et al.,, 2021; Hsiang et al., 2017; Spear-Swerling et al., 2015; Spear-Swerling &
Zibulsky, 2014).

Outros estudos (e.g., Binks-Cantrell et al., 2012; Hudson et al., 2021; Joshi et al., 2009; Lenski
et al.,, 2013; Lopes et al., 2014a; Meeks & Stephenson, 2020; Oliveira et al., 2019; Pittman et al.,
2020; Scales et al., 2018; Tartorelli et al., 2021) tém mostrado que professores do ensino elementar
podem ndo estar a receber formacdo adequada ou suficiente, nos dominios do conhecimento
disciplinar e praticas pedagdgicas necessarias para ensinar os alunos a ler e escrever. Por exemplo,
Oliveira et al. (2019) analisaram o conteudo de 130 disciplinas relacionadas com instrucdo da leitura
nos programas de graduacao de professores primarios em Portugal, e constataram que alguns
elementos fundamentais da instrucéo da leitura, como fonética e teoria da linguagem sao oferecidos na
maioria dos cursos. Porém, outros conteudos, como a compreensao da leitura e escrita estdo sub-
representados na formacao, e conteudos como a avaliacdo e intervencdo em problemas da leitura e
escrita estdo praticamente ausentes. A aparente auséncia desta Ultima componente podera limitar os
futuros professores na identificacdo de alunos com dificuldades e na intervencdo atempada sobre
essas dificuldades (Oliveira et al., 2019). Resultados similares tém sido encontrados em estudos
realizados nos Estados Unidos da Ameérica (Joshi et al., 2009; Tartorelli et al., 2021), na Australia

(Meeks & Kemp, 2017; Meeks & Stephenson, 2020; Paatsch et al., 2019) e noutras partes do mundo.
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O ensino da leitura e escrita coloca particulares desafios em Mocambique. O pais tem o
Portugués como lingua oficial, heranca da colonizacdo Portuguesa (Terra, 2018), mas,
simultaneamente, 18 linguas nacionais faladas (Lee et al., 2020). Diversos estudos conduzidos pelo
sector da educacao, parceiros internacionais e investigadores, tém assinalado baixos indices na
aquisicao de competéncias da leitura e escrita de alunos mocambicanos (Chimbutane & Benson,
2012; JICA, 2015; Lee et al., 2020; Raupp et al., 2016; SACMEQ, 2011; Terra, 2018).

Em 2013, uma investigacado nacional sobre a qualidade da educacao revelou que apenas 6,3%
dos alunos alcancaram um nivel de desempenho académico desejavel para o 3° ano (leitura e
compreensao textual) (Raupp et al., 2016). Em 2016, outra investigacdo, mostrou um decréscimo para
4,9%, tendo concluido que muitos alunos tém dificuldades da leitura e escrita (INDE, 2017).

As deficiéncias na formacao inicial de professores, ao nivel do ensino da leitura, métodos
instrucionais desactualizados, falta de oportunidades de treino, turnos escolares com poucas horas e
falta de materiais de ensino e aprendizagem tém sido apontadas como principais causas dos baixos
resultados na aprendizagem da leitura em Mocambique (JICA, 2015; Lee et al., 2020; Raupp et al.,
2016). Contudo, os estudos sdo muito escassos, ndo permitindo perceber, com clareza, as areas de
formacao mais deficitarias e de que maneira as potenciais deficiéncias de formacao de professores se

repercutem nas respectivas praticas em sala de aula.

Ensino da Leitura nos Primeiros Anos de Escolaridade

A literatura especializada tem evidenciado como as competéncias da leitura e escrita devem
ser ensinadas nos anos iniciais. A investigacao sugere que as melhores praticas de ensino da leitura
nos primeiros anos de escolaridade, tm como base a instrucéo explicita de componentes essenciais
como a consciéncia fonémica, fonética, descodificacdo, fluéncia e compreensdo (incluindo o
vocabulario), por meio de ensino fonico (Austin & Vaughn, 2019; Beerwinkle et al., 2021; Castles et al.,
2018; Graham, 2020; Hudson et al., 2021; National Institutes of Child and Human Development,
2000). E ainda necessario que os professores tenham conhecimento especializado da estrutura da
lingua e principais dificuldades de leitura, permitindo-lhes avaliar e intervir atempadamente nos
problemas de aprendizagem dos alunos (Moats, 2014; Moats & Foorman, 2003).

A literatura especializada sugere, ainda, ser necessario balancear diferentes actividades de
ensino da leitura ao longo dos anos de escolaridade. Por exemplo, as actividades de consciéncia

fonémica parecem ser cruciais no jardim de infancia e no 1° ano de escolaridade (Spear-Swerling et al.,
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2015; Spear-Swerling & Zibulsky, 2014), e o conhecimento das relacdes grafema-fonema ao longo dos
dois primeiros anos de escolaridade, mas nao posteriormente (Lopes et al., 2014a).

0 ensino do vocabulario parece ter maior impacto a partir do 3° ano de escolaridade, ainda
que deva estar presente desde o inicio. Dado que, genericamente, no final do 2° ano, os alunos
conseguem descodificar a grande maioria de palavras, no 3° e 4° ano o0 ensino deve centrar-se mais na
compreensao oral e textual do que na identificacdo de palavras (Negrete & Bear, 2019) e fluéncia de

leitura (Rasinski, 2019).

Conhecimentos e Praticas de Professores no Ensino da Leitura e Escrita

Estudos destinados a aferir o conhecimento de professores de ensino elementar sobre
fonologia, literatura e ortografia da lingua inglesa realizados nos Estados Unidos da Ameérica
(Cunningham et al., 2004; McCutchen et al., 2002a; McCutchen et al., 2002b; Moats & Foorman,
2003) e estudos transculturais (Bae et al., 2019; Zhao et al., 2015), incluindo conhecimento da
estrutura de palavras da lingua inglesa (Spear-Swerling & Brucker, 2003) (importante para ensino
eficaz da descodificacdo de palavras, ortografia e vocabulario), realizados em diversos paises (e.g., Aro
& Bjorn, 2016; Joshi et al., 2009; Meeks et al., 2020; Meeks & Kemp, 2017; Pittman et al., 2020),
mostraram que muitos professores podem nao ter conhecimento disciplinar suficiente de fonologia,
literatura, ortografia e estrutura de palavras necessarios para ensinar alunos a ler e escrever.

Outros estudos tém mostrado que nas actividades lectivas na sala de aula, professores de
ensino elementar podem estar a omitir componentes importantes no ensino da leitura e escrita
recomendados pela literatura especializada. Cunningham, Zibulsky, Stanovich e Stanovich (2009), por
exemplo, analisaram respostas de 121 professores de 137 escolas de ensino elementar relativamente
a actividades de ensino da leitura e escrita. Os resultados mostram que muitos professores realizam
tarefas pouco compativeis com as sugestdes da literatura especializada. Dedicam, por exemplo, poucos
minutos & instrucdo de componentes essenciais de leitura como a consciéncia fonémica, significado
das palavras, vocabulario (5, 3 e 2 minutos, respectivamente), e nao referem qualquer dispéndio de
tempo na avaliacao da aprendizagem (o que nao significa que nao o facam). Resultados similares
foram encontrados por Spear-Swerling e Zibulsky (2014), que referem que os participantes do seu
estudo dedicam pouco tempo as actividades de consciéncia fonémica, ensino fonico, vocabulario,
compreensao de leitura e habilidades basicas de escrita. Spear-Swearling et al. (2015) compararam
amostras de professores americanos e portugueses no planeamento de actividades de leitura e escrita,

tendo constatado que ambos os grupos dedicavam pouco tempo ao ensino de vocabulario e ortografia,

49



e nao planeavam actividades de ensino da leitura e escrita consonantes com as recomendacdes da
literatura especializada.

Durante décadas a investigacdo sobre conhecimentos, praticas de professores e resultados de
aprendizagem de alunos enfatizou as actividades de leitura (Ellsworth & Miller, 1980; Stahl & Miller,
1989) por comparacdo com a escrita, pelo que o conhecimento sobre o ensino da escrita &€ mais
limitado. Ainda assim, estudos realizados nos EUA (Brindle et al., 2015; Coker et al., 2015; Cutler &
Graham, 2008; Guo et al., 2022; Puranik et al., 2014), Australia (Malpique et al., 2022), Portugal e
Brasil (Coelho, 2020; Gaitas & Martins, 2015; Veiga Simao et al., 2016), China (Hsiang et al., 2017),
Taiwan (Hsiang et al., 2020), Chile (Banales et al., 2020) e Noruega (Graham et al., 2021) sugerem
que muitos professores de ensino elementar e médio dedicam pouco tempo a pratica e ensino da
escrita e, embora utilizem multiplos procedimentos recomendados pela literatura especializada,

raramente promovem a escrita auto-regulada.

Objectivos do Presente Estudo

Tendo em conta os pressupostos enunciados e as lacunas de investigacdo identificadas, os
objectivos do presente estudo sao os seguintes:
(I) Conhecer as actividades que, tipicamente, professores Mocambicanos, do ensino primario,
desenvolvem nos tempos dedicados ao ensino da leitura.
(2) Perceber se a afectacdo de tempos as diversas actividades de ensino da leitura reflecte as

recomendacoes da literatura especializada.

50



Método

Participantes
Participaram no estudo 179 professores mocambicanos, de 14 escolas primarias da cidade de Maputo

(tabela 1).

Tabela 2.1

Informacdes Socio-demograficas dos Participantes (N = 179)

N 4
Ano de escolaridade que lecciona
1° ano 35 19.6
2° ano 33 18.4
3°ano 39 21.8
4° ano 37 20.7
5°ano 35 19.6
Sexo
Masculino 44 24.6
Feminino 135 75.4
Faixa etaria
18 a 24 anos 24 13.4
25 a 34 anos 56 31.3
35 a 44 anos 49 27.4
45 a 54 anos 37 20.7
Mais de 55 anos 13 7.3
Habilitacbes académicas
Ensino Basico 12 6.7
Ensino Médio 74 41.3
Bacharelato 4 2.2
Licenciatura 88 49.2
Pés-Graduacao 1 .6
Mestrado 0 0
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Doutoramento 0 0

Tempo de servico

Até 3 anos 32 17.9
4 a 9 anos 51 28.5
10 a 19 anos 51 28.5
Mais de 20 anos 45 25.1

Vinculo laboral

Contratado 15 8.4
Efectivo 164 61.6
Procedimentos

Mediante aprovacao da Comisséo de Etica para a Investigacdo em Ciéncias Sociais e Humanas
da Universidade do Minho (CEICSH), e autorizacéo prévia do Conselho de Representacédo do Estado da
Cidade de Maputo, da Republica de Mocambique, e em coordenacdo com as direccdes das escolas
abrangidas pelo estudo, foram administrados, e respondidos por escrito, em formato de papel, 212
questionarios.

Trinta e trés questionarios foram excluidos, por omissao de informacdes (classe que lecciona,
sexo, e descricdo detalhada da totalidade do tempo de actividades de ensino de leitura e escrita),
sendo a amostra final constituida por 179 participantes. A administracdo do questionario durou entre

15 a 30 minutos.

Instrumentos
Questionario Socio-Demografico

No presente estudo foi utilizado um questionario sécio-demografico para caracterizacdo dos
participantes, incluindo distribuicdo quantitativa e percentual por ano escolar, género, faixa etaria, nivel
académico, tempo de servico e vinculo laboral (ver Tabela 1).

Language Arts Activity Grid (LAAG) (Cunningham et al., 2009), adaptado de Lopes et al.
(2014a). O LAAG é um questionario de resposta aberta, em que se pede aos professores que
descrevam as actividades que habitualmente realizam num bloco lectivo de lingua materna (instrugéo:
«Por favor indique que tipo de actividades realiza num bloco de dois tempos lectivos (90 minutos)
dedicados ao ensino da leitura e escrita. Qual é a proporcdo do tempo que dedica a cada actividade?

No canto esquerdo do questionario indique de forma sequenciada as actividades que realiza, e do lado
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direito, o tempo, em percentagem, no total de 100%, que afecta a essas actividades. Por favor, seja o
mais detalhado(a) e especifico(a) possivel na indicacdo e descricdo das actividades que enumerar. Por
exemplo, ndo diga apenas “leitura”, mas explique exactamente o tipo/formato de leitura usado durante
esse tempo. Por favor, certifique-se que o total das suas actividades somam 100% do tempo
correspondente a 90 minutos da aula dedicada ao ensino da leitura e da escrita»).

A adaptacao do questionario da versdo norte-americana para a versao portuguesa obedeceu a
um procedimento de traducao, retroversao e teste. A possibilidade de aplicacdo destas categorias a
amostra portuguesa foi testada por um painel de trés investigadores da area da leitura, a partir da
analise dos protocolos do estudo-piloto. Os protocolos foram analisados de forma independente por
cada um dos investigadores e as cotacdes e duvidas foram posteriormente comparadas e discutidas
até que se alcancasse um acordo entre avaliadores satisfatorio (Lopes et al., 2014a). Esta versao
adaptada foi testada através de estudo piloto para aferir a compreensao das questdes por parte dos/as
professores/as Mocambicanos que ndo revelaram dificuldades na compreensdo das questdes e
instrucao.

Na tabela 2 apresenta-se uma descricdo de cada uma das categorias da versdo portuguesa,

incluindo exemplos de resposta-tipo, bem como a comparacao com as categorias da versao original.

Tabela 2.2
Categorias da Versdo Portuguesa do Language Arts Activity Grid (LAAG, Lopes et al., 2014a, p.72)

Categoria Descricao

Leitura Categoria ndo discriminada de leitura. Ex. Leitura silenciosa; leitura oral, dialogada, expressiva; leitura em grupo.
Nesta categoria incluem-se as categorias originais de «Leitura orientada pelo professor» e «Leitura independente».

Ouvir ler Actividade baseada na modelagem da leitura, geralmente pelo professor. Ex. Leitura pelo professor; audicdo de

leitura gravada. Esta categoria ndo tem correspondéncia na versao original

Compreensao Actividades de exploracéo e interpretacao de leituras realizadas. Ex. Responder a perguntas sobre o texto; ficha de
interpretacdo; reconto da leitura feita; didlogo sobre personagens, enredo ou outros aspectos do texto; Esta

categoria corresponde a categoria original com idéntica designacao («Compreensao leitora).

Vocabulario Actividades de exploracdo e aprendizagem de vocabulario. Ex. Uso de dicionarios; elaboracdo de glossarios;

indicacdo de sinonimos; Esta categoria tem correspondéncia na categoria original com a mesma designacao.

Ortografia Actividades de treino da ortografia. Ex. Ditados; escrita de palavras novas; deteccdo de erros ortograficos. Esta
categoria coincide parcialmente com a categoria original de «Gramatica e soletracdo». No ensino da lingua inglesa,
os exercicios de soletracdo “spelling’ relacionam-se com a ortografia na medida em que os alunos devem indicar

as letras utilizadas na escrita das palavras que foram lidas.

Gramatica Actividades que envolvem o designado «funcionamento da lingua». Ex. «Exercicios de conhecimento explicito da
lingua»; identificacdo de classe de palavras; tempos verbais; estudos dos adjectivos; andlise gramatical de
diferentes tipos de frases. Esta categoria corresponde a categoria original de «Gramatica e soletracdo». Exclui-se a
soletracdo pelas razdes indicadas na categoria «ortografia» e ainda pelo facto de as actividades de soletracdo néo

constarem das respostas dos professores.

Avaliacao As actividades que envolvem a auto ou hetero-avaliacdo do desempenho dos alunos nas aulas de Lingua
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Portuguesa. Ex. «Avaliar a actividade realizada»; «correccdo em grande grupo»; «correccdo das actividades;
«auto-avaliacdo»; ou «troca de caderno entre pares para correccdo do texto». Esta categoria é equivalente a

categoria original com mesmo nome.

Ensino fénico

Actividades que envolvem treino fonémico e fonoldgico. Ex. Identificar o som inicial das palavras; identificar
fonemas comuns a vérias palavras; escrita de letras e silabas; uso de rimas e/ou trava-linguas; evocacao de
palavras a partir de um fonema dado; «jogo de fononimia através de imagens» dadas; diviséo silabica. Esta

categoria corresponde as categorias «Ensino fonico» e «Consciéncia fonologica» contempladas na versao original.

Oralidade

Actividades orais. Ex. Dialogar sobre um tema dado ou actividades realizadas; descricdo de imagens; «confronto

de ideias». Na versao original, esta categoria € designada «Linguagem oral».

Escrita de textos

Esta categoria corresponde as actividades de producdo, orientada ou autonoma, de textos. Atendendo a
complexidade da tarefa e a separacao feita pelos professores entre este tipo de actividades e outras actividades de
escrita (como escrita de palavras, frases ou copias), optou-se por individualizar esta categoria. Exemplos de
actividades enumeradas pelos professores sdo: «recriar o final da historia, criando um final alternativo ou

mudando personagens e/ou cenarios»; «producédo de textos»; «oficina de escrita»; «escrita de uma histéria».

Escrita

Esta categoria distingue-se da «Escrita de textos» por caracterizar actividades de escrita simples, que néo exigem a
organizacao e produgdo de novos conteudos. Incluem-se na categoria de «Escrita» as actividades de escrita de
palavras, frases ou cdpia. Ambas as categorias de escrita da versao portuguesa correspondem a categoria original

com a mesma designacao.

Elementos

paratextuais

A andlise dos elementos paratextuais consiste no conhecimento e exploracédo da informacéo associada a um texto
ou livro, nomeadamente: capa, contracapa, autor, ano, edicao, titulo, paragrafos, etc. Exemplo de actividades
descritas nesta categoria sdo: «andlise de informacdes da capa, da contracapa e da lombada»; «leitura
paratextual»; «ldentificar o autor do texto, nomear o tipo de texto e quantidade de paragrafos existentes»; Esta

categoria ndo tem correspondéncia com qualquer categoria do estudo original.

Literatura

Nesta categoria incluem-se as actividades que exploram e promovem o conhecimento literario, tais como o
conhecimento de obras e estilos literarios. Ex. «Conhecimento das obras de um autor»; «leitura de um livro
inserido no Plano Nacional de Leitura»; «leitura de obras literarias»; «leitura de poesia»; Esta categoria é

equivalente a categoria original «Literatura».

Analise de Dados
Na globalidade, foram analisados 179 questionarios. A partir das categorias do Language Arts
Activity Grid (LAAG) (Cunningham et al., 2009), adapt. Lopes et al. (2014a), conduziu-se uma analise

dedutiva dos protocolos, que consistiu na codificacdo de actividades reportadas pelos participantes,

num bloco de dois tempos lectivos (90 minutos), dedicados ao ensino da leitura e escrita.

Terminada esta etapa, procedeu-se a uma analise indutiva, com o intuito de encontrar
actividades ndo previstas, que poderiam imergir das respostas dos professores, justificando a criacéo
de novas categorias. De seguida, determinou-se a percentagem de tempo dedicada pelos professores a

cada categoria de actividades, considerando os valores globais por categoria (figura 1) e os valores

discriminados por ciclo do ensino primario (Figura 2).

54



Resultados
A Figura 1 apresenta os resultados totais, em percentagem do tempo gasto por actividade do
LAAG do 1° ao 5° ano. As actividades em causa sao: leitura, ouvir ler, compreensao, vocabulario,

ortografia, gramatica, avaliacdo, ensino fdnico, oralidade, escrita de textos, escrita, elementos

paratextuais, literatura.

Figura 2.1

Actividades e Percentagem de Tempo Reportados no LAAG, para o Conjunto de Anos Lectivos (1°ao 5°
ano)
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A figura 1 permite perceber que ao longo dos cinco primeiros anos de escolaridade (1° ao 5°
ano), as actividades de ensino da leitura e escrita mais reportadas pelos participantes assentam na
instrucdo directa de leitura, escrita, ensino fonico, oralidade, bem como na avaliacdo do desempenho
da leitura (todas acima dos 10% do tempo). As actividades de ortografia, compreensao incluindo o
vocabulario, e ouvir ler, sdo pouco frequentes. A instrucdo da gramatica e escrita de textos sdo
raramente trabalhadas. Habilidades de literacia como elementos paratextuais e literatura, nao sao
trabalhadas, de todo.

Na figura 2, as actividades referidas pelos participantes no bloco de 90 minutos foram
agregadas em 1°/2° anos (1° ciclo) e 3°/4°/5° anos (2° ciclo), para detectar possiveis alteracdes no
tipo, e montante de actividades, dos dois primeiros para os trés ultimos anos de escolaridade. A

agregacao nesses anos de escolaridade, corresponde a estruturacdo dos ciclos de aprendizagem (1° e
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2°) do ensino primario no Sistema Nacional de Ensino, em Mocambique (INDE/MINED, 2015b,
2015a).

Figura 2.2

Actividades Reportadas Pelos Participantes no LAAG, por Ciclos de Aprendizagem
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Com excepcao das actividades nao reportadas pelos participantes (elementos paratextuais e
literatura) nota-se um decréscimo no tempo gasto a montante, do 1° (1° e 2° ano) para o 2° ciclo (3°,
4° e 5° ano), nas actividades de escrita, oralidade, ensino fonico e avaliacdo. Nas restantes actividades
nota-se um aumento no tempo gasto, com destaque para: leitura, compreensdo, vocabulario e
ortografia. A gramatica residual no 1° ciclo (1° e 2° ano), sofre um pequeno aumento no 2° ciclo (3°,
4° e 5° ano). A escrita de textos nao é referida, de todo, no 1° ciclo (1° e 2° ano), e no 2° ciclo (3°, 4, e

5° ano), parece ter uma expressao residual.
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Discussao

O primeiro objectivo do presente estudo é saber que actividades tipicamente, os participantes,
professores do ensino primario, incluem no tempo dedicado ao ensino da leitura. Ao longo dos cinco
primeiros anos de escolaridade, as actividades de leitura e escrita referidas pelos participantes
assentam na instrucdo directa de leitura (19%), da escrita (18%), do ensino fénico (15%), da oralidade
(10%), e da avaliacdo da aprendizagem (11%), constituindo o nucleo central de actividades conduzidas
pelos participantes no ensino da leitura e escrita. Entretanto, as actividades de compreensao oral e
textual, designadamente, a ortografia (3,3%), a compreensao (6,7%), o vocabulario (3,5%), e ouvir ler
(modelagem de leitura) (4,4%) sdo pouco trabalhadas.

Estes resultados nao sao consistentes com as recomendacdes da literatura especializada
qguanto ao ensino destas competéncias nos anos iniciais, nomeadamente, a instrucao de componentes
essenciais como a consciéncia fonémica, fonética, descodificacdo, fluéncia e compreensao (incluindo o
vocabulario) (Hudson et al., 2021; National Institutes of Child and Human Development, 2000).

A instrucdo da gramatica (1%) e escrita de textos (0,7%) raramente é realizada. Estes
resultados levantam duvidas sobre a qualidade de ensino da leitura nos primeiros anos de
escolaridade, em Mocambique. Contudo ndo diferem dos resultados de estudos realizados noutros
paises (Cunningham et al., 2004, 2009; Moats & Foorman, 2003; Piasta et al., 2009; Spear-Swerling &
Zibulsky, 2014; Spear-Swerling et al., 2015), o que sugere que a dificuldade estard longe de ser
exclusivamente Mocambicana.

Cunningham et al. (2009), por exemplo, reportaram que participantes no seu estudo
dedicavam pouco tempo ao ensino de componentes essenciais de leitura e escrita como consciéncia
fonémica, fonética, significado da palavra, e ndo realizavam actividades de avaliacdo de aprendizagem.
Também Spear-Swerling e Zibulsky (2014) e Spear-Swerling et al. (2015) verificaram que muitos
professores de ensino elementar nao afectam tempo suficiente de ensino a actividades recomendadas
pela literatura especializada.

Porventura os participantes do nosso estudo terdo um conhecimento limitado sobre
componentes essenciais de ensino da leitura e escrita, devido a uma formacao inicial inadequada, a
imagem do que acontece noutros paises como Portugal (Oliveira et al., 2019), EUA (Joshi et al., 2009),
Australia (Meeks & Kemp, 2017) e noutras partes do mundo. De facto, diversos estudos tém sugerido
que muitos cursos de formacdo inicial de professores de ensino elementar omitem elementos
essenciais de instrucdo de leitura e escrita (Binks-Cantrell, Washburn, et al., 2012; Joshi et al., 2009;

Oliveira et al., 2019) como os anteriormente referidos.
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As actividades de literacia, como a instrucao de elementos paratextuais e literatura, apesar de
previstas nos Programas Mocambicanos do Ensino Primario do 1° (1° e 2° ano) e 2° ciclos (3°, 4° e 5°
ano) (INDE/MINED, 2015a, 2015b) (e.g., histérias, adivinhas, lenga-lengas, contos, fabulas e poemas)
ndo foram, de todo, reportadas pelos nossos participantes, provavelmente por a sua presenca ser mais
explicita (e.g., textos de comunicacdo familiar ou social, de chamada de atencao, de natureza didactica
ou cientifica, poético, etc.) nos programas do 3° ciclo (6°/7° ano) e ensino secundario geral
(INDE/MINED, 2015c).

Alguns autores (e.g., Paatsch et al., 2019) salientam que literatura é um recurso que fornece
uma oportunidade Unica ao professor para fomentar a criatividade, imaginacéo e curiosidade através
da imersao nas historias de pessoas e civilizacbes, enriquecendo e desenvolvendo os alunos nos
dominios cognitivo, efectivo e de compreensdo da linguagem em todos contextos e propdsitos. A
literatura infantil foi e continua a ser considerada importante no ensino da leitura, no conhecimento de
livros e revistas (volume de leitura do individuo) no reconhecimento de palavras, compreensao de
leitura e ortografia (McCutche et al., 2002).

Imergir criancas em literatura de qualidade desde tenra idade ajuda a desenvolver leitura
(Cunningham et al., 2004), podendo a instrucdo tardia de componentes de literacia no 3° ciclo (6°/7°
ano) estar a contribuir para a baixa aquisicdo de competéncias de leitura e escrita nos alunos do
ensino primario, em Mocambique.

Varios paises da Europa (e.g., Portugal e Reino Unido), EUA e Australia, adoptaram politicas
para incrementar o gosto pela leitura e aumentar a literacia dos alunos (Cremin et al., 2008), e, por via
disso melhorar os resultados dos alunos nas avaliacdes internacionais de leitura (e.g., PISA -
Programme for International Student Assessment) (OECD, 2019). Por exemplo, Portugal, que em 2007
adoptou o Plano Nacional de Leitura (Rosa et al., 2020), nos ultimos anos tem tido resultados
satisfatorios nos indices internacionais de leitura, matematica e ciéncias (OECD, 2019), apds muitos
anos de resultados negativos.

0 segundo objectivo do nosso estudo é saber se afectacdo de tempo ao planeamento de
instrucao reflecte as recomendacoes da literatura especializada no ensino de competéncias de leitura,
nos anos iniciais de escolaridade. Com excepcdo de actividades nado reportadas (elementos
paratextuais e literatura) nota-se um decréscimo ao longo da escolaridade do tempo gasto nas
actividades de escrita, oralidade, ensino fonico e avaliacdo, e aumento em todas as outras actividades,

com destaque para leitura, compreensao, vocabulario e ortografia. As actividades de gramatica e a
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escrita de textos pouco trabalhadas no 1° ciclo (1° e 2° ano), sofrem um pequeno aumento, no 2° ciclo
(3° 4° e 5° ano).

Estes decréscimos de tempo nas actividades de escrita, oralidade, ensino fonico, e aumentos
de tempo nas actividades de compreensao, vocabulario, ortografia, gramatica e escrita de textos no 2°
ciclo (3° 4° e 5° ano) em relacdo ao 1° ciclo (1° e 2° ano), respectivamente, eram expectaveis, na
medida que nesses anos de escolaridade (3°, 4° e 5° ano), os programas escolares, quer em
Mocambique quer noutros paises, prevéem que se trabalhe mais a compreensao oral, textual, e a
escrita independente (Lopes et al., 2014a; Negrete & Bear, 2019; Spear-Swerling et al., 2015) do que
a descodificacdo (Negrete & Bear, 2019) e fluéncia de leitura (Rasinski, 2019).

Contudo, embora no 2° ciclo (3°, 4° e 5° ano) os alunos consigam descodificar com precisao a
grande maioria de palavras e compreender genericamente o texto, podem continuar a apresentar
dificuldades em determinar ideias centrais, estabelecer relacdes entre elas e tirar conclusdes (Maguet
et al., 2021). Estas dificuldades parecem derivar de problemas na mobilizacdo de conhecimentos
metalinguisticos (Gombert, 1993; Sulzby & Otto, 1982). Para os alunos dos nossos participantes
podera ser dificil alcancar todos estes conhecimentos, tendo em conta o pouco tempo afectado a
actividades de compreenséao oral, textual, e escrita independente.

A literatura especializada nao aponta um tempo ideal para as componentes individuais de
literacia (Allington, 2002). Contudo, sabe-se que professores com grau elevados de conhecimento
disciplinar intuitivamente gastam mais tempo de instrucdo em actividades fundamentais, como por
exemplo consciéncia fonémica e fonética (Kozak & Martin-Chang, 2019; Spear-Swerling & Zibulsky,
2014; Van den Hurk et al., 2017). Por outro lado, sabe-se que o tempo dedicado as tarefas
(quantidade de tempo de exposicdo ao contetdo) é preditor do desempenho dos alunos (Toste et al.,
2018).

No caso dos nossos participantes, verifica-se que dedicam muito pouco tempo a instrucao a
gramatica e a escrita de textos, o que pode reflectir falta de conhecimento sobre a importancia da
instrucdo dessas componentes na criacao de leitores e escritores independentes. Verifica-se ainda que,
mesmo em anos avancados, continuam a enfatizar actividades de descodificacdo, dedicando pouco
tempo a compreensao oral e textual (compreensao, vocabulario e ortografia), € muito pouco tempo as
actividades de desenvolvimento de escrita independente (gramatica e escrita de textos). Pode
argumentar-se que isso se deve ao ritmo lento de aprendizagens dos alunos, em geral, mas pode

também argumentar-se que o ritmo lento de aprendizagem dos alunos deriva do ritmo lento do ensino.
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Em Mocambique, apesar do aumento da rede escolar e massificacdo da educacdo (INDE,
2019), tem tido muito baixos resultados nos indices de desempenho de leitura e numeracia de alunos
(SACMEQ, 2011). A persisténcia de actividades de descodificacdo em detrimento da compreensao oral
e textual, incluindo a gramatica e escrita de textos no 2° ciclo (3°, 4° e 5° ano), sugere que ao longo
dos anos de escolaridade, os participantes no nosso estudo desenvolvem actividades de ensino de
leitura e escrita a um ritmo lento, com objectivos pouco ambiciosos.

As lacunas na formacdo de professores, a este e outros niveis, referidas na literatura
especializada, podem impossibilitar os professores de ensinar (dar aos alunos) aquilo que nao
possuem (conhecimento), uma situacdo que é conhecida na literatura especializada como “Peter
Effect” (Bae et al., 2019; Binks-Cantrell et al.,, 2012; Kozak & Martin-Chang, 2019). Este
conhecimento, no caso dos professores, s6 pode ser consistentemente adquirido na formacao inicial e
na formacéo continua (porventura, complementado pelo contacto com colegas mais experientes, nas
escolas) (Moats, 2014).

Em Mocambique, espera-se que um aluno do 2° ciclo (3°/4°/5° ano), seja capaz de escrever
textos, aplicando regras de organizacado e funcionamento da lingua (INDE/MINED, 2015a), ou seja,
tenha dominio da gramatica. Contudo, os nossos participantes ndo parecem ter esta expectativa. A
titulo comparativo, no estudo conduzido por Lopes et al. (2014a) sobre actividades de lingua materna,
com uma amostra de professores portugueses do ensino basico, verifica-se que a instrucdo de escrita
de textos é mais trabalhada no 3°/4°ano do que no 1°/2° ano e a exercitacdo da escrita simples é
mais trabalhada no 1°/2° ano do que no 3°/4°. Os nossos participantes, porém, ndo parecem ter
condicdes para seguir este padrao.

Seria ainda de esperar que nossos participantes afectassem mais tempo a instrucdo do
conhecimento gramatical e morfolégico (unidades mais pequenas significativas das palavras) (De
Freitas et al., 2018). De acordo com a hipotese de generalizacado morfoldgica, os alunos recorrem ao
conhecimento de uma palavra familiar para derivar o significado de uma palavra desconhecida, mas
relacionada (Mulder et al., 2022; Swanson et al., 2017).

Diversos estudos mostram que alunos que recebem instrucdo morfologica associada a
estratégias de compreensao superam 0s colegas que recebem apenas estratégias de compreensao,
em vocabulario (Deacon & Kirby, 2004; Rousoulioti & Melissaropoulou, 2022), em leitura de palavras
(De Freitas et al., 2018) e compreensao de leitura (Goodwin, 2016; Justi et al., 2023; Xie & Yeung,
2023). A instrucao dessas componentes permite a compreensao das relacdes complexas das palavras

(porventura com maior relevancia no ensino secundario geral), importante para a compreensao e
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construcao textual (escrita de textos) (James et al., 2021; Marks et al., 2021), possibilitando o

desenvolvimento de leitores e escritores independentes.

Conclusao

Estudos que relacionam o crescimento econdmico de paises com indices de aprendizagem,
tém demostrado que o aumento das taxas de escolaridade nao é proporcional aos resultados de
aprendizagem de leitura e numeracia de alunos (Angrist et al., 2021). No Kenya, Tanzéania (pais
limitrofe de Mocambique, no Norte) e Uganda, por exemplo, a semelhanca de Mocambique (Raupp et
al., 2016; SACMEQ, 2011), cerca de trés quartos dos alunos do 3° ano nao sabem ler (Angrist et al.,
2021). Estes numeros evidenciam a importancia da formacdo de professores, no ensino da leitura e o
desenvolvimento de investigacdo que sustente esta formacao.

E possivel concluir deste estudo, que os professores Mocambicanos que nele participam,
dedicam pouco tempo a actividades de leitura e escrita, essenciais para a aprendizagem dos alunos. E
este 0 caso da gramatica e escrita de textos, de elementos paratextuais e da literatura (Mccutchen et
al.,, 2002; Moats & Foorman, 2003; Piasta et al., 2009). Espera-se que os resultados do estudo
possam contribuir para a identificacdo de areas em défice no ensino da leitura, seja na formacao seja

nas praticas de professores em sala de aulas e, na medida do possivel, colmata-las ou mitiga-las.

Limitacdes e Implicacoes Para Futuros Estudos

Como toda investigacdo, o presente estudo tem limitacdes. A limitacdo mais importante do
estudo prende-se com a amostra, de conveniéncia, ser apenas de 179 professores de ensino
elementar, de 14 escolas primarias apenas da cidade de Maputo. Uma vez que o estudo se
circunscreve a capital do pais com uma pequena amostra, ndo-aleatorizada, ndo é possivel fazer
generalizacdes sobre praticas de professores no ensino da leitura e escrita a nivel nacional. Para além
disso, as actividades de leitura e escrita descritas pelos participantes podem nao corresponder aquilo
que verdadeiramente fazem, por razdes de desejabilidade social ou outras (Spear-Swerling et al.,
2015).

A luz dessas limitaces, espera-se que estudos futuros, sobre as praticas de professores no
ensino da leitura e escrita, em Mocambique, tenham condicbes melhores para lidar com a
representatividade das amostras permitindo a generalizacao de resultados ao todo nacional. Para um
pais que se debate com problemas sérios de analfabetismo e analfabetismo funcional, & crucial

conhecer e melhorar a formacéo de professores na area do ensino da leitura e da escrita. Sé assim se
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poderad alcancar o desejo objectivo de elevar significativamente o nivel de literacia das criancas

Mocambicanas e do pais, em geral.
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CAPITULO 3

Programas de Formacao Inicial de Professores, em Mocambique
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Resumo

A literatura especializada tem defendido reformas na formacdo de professores que enfatizem conexdes
relevantes entre a teoria e a pratica nos cursos de formacao inicial. No presente estudo, examinam-se
os conteudos disciplinares relacionados ao ensino da leitura e escrita presentes no Plano Curricular do
Curso de Formacao de Professores do Ensino Primario e Educadores de Adultos em Mocambique.
Pretende-se saber que contetidos sdo abordados nos cursos de formacao inicial de professores
primarios em Mocambiqgue relacionados ao ensino da leitura e escrita e qual o peso desses contetidos
no conjunto da formacéao inicial. Os resultados mostram que varios conteudos cruciais para o ensino da
leitura e escrita estdo presentes na formacéao inicial (e.g. Lingua Portuguesa, Linguas Mocambicanas,
Literatura), alguns conteudos estdo sub-representados (e.g. Fonética, Fonologia, Morfologia), outros
estdo aparentemente omissos (e.g., Principio alfabético, Consciéncia fonémica, Descodificacdo,
Fluéncia, Seleccao de textos adequados as necessidades de aprendizagem dos alunos e necessidades
educativas especiais). O tempo alocado aos conteudos disciplinares relacionados com o ensino da
leitura e escrita parece limitado, no computo global da formacdo. Sao discutidas implicacdes para a
formulacao de politicas educativas nesta area e para a investigacado futura.

Palavras-chave. formacéao inicial de professores, conhecimento disciplinar, ensino da leitura e escrita.
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Abstact

The specialized literature has advocated for reforms in teacher education that emphasize meaningful
connections between theory and practice in initial training programs. The present study examines the
subject content related to the teaching of reading and writing included in the Curriculum Plan of the
Primary Teacher Training Course and Adult Educators in Mozambique. It seeks to identify which
contents related to the teaching of reading and writing are addressed in initial primary teacher
education programs in Mozambique, and the relative weight of these contents within the overall
training. The results show that several crucial contents for the teaching of reading and writing are
included in initial training (e.g., Portuguese Language, Mozambican Languages, Literature); some
contents are underrepresented (e.g., Phonetics, Phonology, Morphology); and others appear to be
omitted (e.g., Alphabetic principle, Phonemic awareness, Decoding, Fluency, Selections of texts
appropriate to students' learning needs and special education needs). The time allocated to subject
content related to the teaching of reading and writing appears to be limited in the overall training
framework. Implications for educational policies in this area and for future research are discussed.

Keywords. initial teacher education, disciplinary knowledge, teaching of reading and writing
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Milhdes de criancas ao redor do mundo enfrentam sérias dificuldades na leitura e na escrita
(Lopes et al., 2024a), e parte significativa ndo consegue adquirir essas habilidades fundamentais (Joshi
et al., 2009; Lee et al., 2020; Pittman et al., 2020). Se alguém sabe ler e escrever, na esmagadora
maioria de casos sera gracas a accdo de um professor (Yisihak & Damtew, 2024b). No entanto, para
alguns autores, o professor pode ser igualmente responsavel pelas dificuldades de alguns alunos,
nessas areas (Moats, 2009b; Scales et al., 2018). Ainda assim, ¢ fundamental ressaltar que, em
muitos casos, a responsabilidade nao pode ser exclusivamente atribuida aos professores, uma vez que
¢ frequente a inexisténcia de formacdo adequada para promover o ensino eficaz da leitura e escrita
(Binks-Cantrell, Washburn, et al., 2012; Brady et al., 2009; Tartorelli et al., 2021).

Estudos realizados nos Estados Unidos da América (e.g., Coker et al., 2015; Cunningham et
al., 2009; Cutler & Graham, 2008; Spear-Swerling & Zibulsky, 2014; Washburn et al., 2011), Australia
(e.g., Malpique et al., 2022; Malpique et al., 2020), Portugal (e.g., Gaitas & Martins, 2015; Lopes et al.,
2014a; Veiga Simao et al., 2016), e em outras partes do mundo (e.g., Aro & Bjorn, 2016; Bae et al.,
2019; Banales et al., 2020; Coelho, 2020; Graham et al., 2021; Hsiang et al., 2017, 2020) tém
estabelecido uma relacdo entre o conhecimento e as praticas dos professores e os resultados de
aprendizagem em leitura e escrita dos alunos. Esses estudos demostram que, mesmo quando
qualificados!, muitos professores podem ndo ter o conhecimento disciplinar nem utilizar as praticas
pedagbgicas necessarias para ensinar alunos a ler e a escrever adequadamente. Além disso, muitos
professores podem ter conhecimento disciplinar limitado (e.g., Bae et al., 2019; Kozak & Martin-Chang,
2019; McCutchen et al., 2002; Moats & Foorman, 2003; Zhao et al., 2015), ou podem sobrestimar os
seus conhecimentos, nao tendo exacta nocao aquilo que ndo sabem (Lopes et al., 2014b; Stark et al.,
2016) sobre os componentes essenciais de ensino da leitura e escrita recomendados pela literatura
especializada (Hudson et al.,, 2021; Moats, 2009a; National Institutes of Child and Human
Development, 2000). Essas limitacdes podem impediHlos de ensinar os alunos a ler e escrever de
forma eficaz.

Diversos estudos realizados nos EUA (e.g., Binks-Cantrell et al., 2012; Pittman et al., 2020;
Washburn et al., 2011), Australia (e.g., Meeks & Kemp, 2017), Canada (e.g., Ciampa & Gallagher,
2021), Portugal (e.g., Lopes et al., 2014a; Oliveira et al., 2019), Quénia (e.g., Wawire, 2021), Etiépia
(e.g., Yisihak & Damtew, 2024a) e em outras partes do mundo (e.g., Conner et al., 2022; Lee et al.,
2020; Scales et al., 2018; Wolsey et al., 2013), tém também sugerido que professores de ensino

elementar podem estar a receber formacao inicial insuficiente ou inadequada quanto ao conhecimento

+ Actualmente a literatura especializada discute qualificacdo de professores ndo em termos de certificagdes académicas, mas pelo conhecimento disciplinar
que usam quando ensinam alunos a ler e escrever (McCutchen et al., 2002b; Washburn et al., 2015).
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disciplinar necessario para ensinar alunos a ler e escrever. O ensino deficiente (e.g., Spear-Swerling et
al., 2015; Spear-Swerling & Zibulsky, 2014), por falta de conhecimento adequado (e.g., Cunningham et
al., 2004; Curricular, 2019; Guo et al., 2022; Pittman et al., 2020), como resultado de uma formacao
inadequada (e.g., Ciampa & Gallagher, 2021; Clark et al., 2013, 2017; Helfrich & Clark, 2016; Meeks,
Madelaine, & Stephenson, 2020; Meeks & Kemp, 2017; Oliveira et al., 2019), tem sido apontado como
uma das principais causas das dificuldades de leitura e escrita em muitos paises (e.g., Aro & Bjorn,
2016; Binks-Cantrell et al., 2012; Kozak & Martin-Chang, 2019; Moats, 2014), especialmente em
paises africanos (e.g., Akyeampong et al., 2013; Pryor et al., 2012; Wawire, 2021; Yisihak & Damtew,
2024a; Yisihak & Damtew Berlie, 2024b). Essa deficiéncia reflecte-se nos baixos indices de
competéncias de leitura e escrita dos alunos, como tem sido evidenciado em avaliacdes internacionais
(SACMEQ, 2011; TIMSS & PIRLS, 2021).

Em Mocambique, a formacao inicial dos professores de ensino primario & ministrada nos
institutos de formacdo de professores (INDE, 2019) e em instituicbes equivalentes. Desde a
independéncia do pais em 1975 (Lee et al., 2020) até ao presente momento, os programas de
graduacao passaram por varias reformas curriculares com o objectivo de actualizar os contelidos
cientificos e adapta-los as mudancas pelas quais o pais tem passado (INDE, 2019). No entanto, a
formacao inicial desactualizada e a falta de oportunidades de treinamento para os professores do
ensino primario tém sido identificadas como as principais causas dos baixos indices de competéncias
em leitura e escrita de alunos Mocambicanos (e.g., JICA, 2015; Lee et al., 2020; Raupp et al., 2016;
Terra, 2018).

Embora haja um amplo conjunto de pesquisas que estabelecem uma relacdo entre o
conhecimento dos professores, as praticas de ensino em sala de aula e os resultados de aprendizagem
em leitura e escrita dos alunos (e.g., Cunningham et al., 2009; Guo et al., 2022) incluindo estudos
sobre a formacao inicial dos professores (e.g., Lenski et al., 2013; Meeks & Kemp, 2017; Scales et al.,
2018), pouco se sabe sobre a formacao dos professores do ensino primario em Mocambique nestes

aspectos especificos (Chimbutane & Benson, 2012; Lee et al., 2020; Terra, 2021).

Aprender a Ensinar a Ler e Escrever

O professor desempenha um papel crucial no desenvolvimento da leitura e escrita dos alunos
(Moats, 2009b). Para ser eficaz em suas actividades, &€ necessario que possua um conjunto
diversificado de conhecimentos profissionais (e.g., Clark et al., 2013; Hendry, 2019; Shulman, 1986).

O conhecimento profissional (Alatalo, 2016) abrange varias dimensdes, incluindo o conhecimento de
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conteudo especifico (SCK-Specific Content Knowledge), o conhecimento pedagdgico geral (GPK-General
Pedagogical Knowledge), o conhecimento curricular (CK-Curricular Knowledge), bem como o
conhecimento do desenvolvimento e aprendizagem da leitura dos alunos, dos contextos educacionais,
das areas, metas e propositos do ensino (Oliveira et al., 2019).

O conhecimento disciplinar refere-se ao dominio das matérias a ensinar (Hudson et al.,
2021a). Professores eficazes dominam conceitos, teorias, materiais basicos e estruturas especificas de
organizacao das matérias (Lee et al., 2020; Shulman, 1986). O conhecimento de contetdo especifico
no ensino da leitura (National Institutes of Child and Human Development, 2000) inclui o
desenvolvimento da consciéncia fonémica, o ensino fénico, o ensino do vocabuldrio, o treino da
fluéncia, ou desenvolvimento da compreensao (Lopes et al., 2014a; Meeks, Madelaine, & Stephenson,
2020; Wawire, 2021).

0 conhecimento pedagogico geral abrange a capacidade de representar e formular um assunto
de maneira compreensivel para os outros, levando em consideracdo o entendimento dos factores que
facilitam ou dificultam a aprendizagem (Oliveira et al., 2019; Yisihak & Damtew, 2024a). De entre os
diversos aspectos desse conhecimento, destaca-se o principio de organizacao e gestao da sala de aula,
amplamente explorado na literatura (e.g., Lee et al., 2020). A gestdo de sala de aulas abrange uma
série de elementos, incluindo a gestdo da disciplina, os métodos de ensino, o uso adequado do tempo
de instrucéo e a facilitacdo da participacéo dos alunos (Meeks, Madelaine, & Stephenson, 2020).

O conhecimento do contetido pedagdgico envolve a integracdo do conhecimento do contetido
disciplinar com estratégias de ensino (Lee et al., 2020; Meeks, Madelaine, & Stephenson, 2020;
Yisihak & Damtew, 2024a). No contexto especifico do ensino da leitura, esse conhecimento refere-se a
capacidade do professor para adoptar estratégias de ensino e aprendizagem que tornem os conceitos
de leitura e escrita acessiveis aos alunos (e.g., Alatalo, 2016; Lenski et al., 2013).

Os professores que possuem um alto nivel de conhecimento do contetdo pedagdgico sao
capazes de oferecer um ensino explicito e sistematico dos componentes essenciais da leitura e escrita
aos alunos (Arrow et al., 2019; Lee et al., 2020; Lopes et al., 2014a) segundo as recomendacdes da
literatura especializada (e.g., National Inquiry into the Teaching of Literacy, 2005; National Institutes of
Child and Human Development, 2000). Esse conhecimento é essencialmente relevante na formacao
inicial de professores (DeGraff et al., 2015; Parsons et al.,, 2014), uma vez que diversos estudos
evidenciam uma correlacdo entre nivel de formacao profissional dos professores e os resultados de
aprendizagem em leitura dos alunos (e.g., Binks-Cantrell et al., 2012; Clark et al., 2017; Helfrich &

Clark, 2016). Professores em formacao inicial que possuem um conhecimento disciplinar e pedagégico
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limitado dos componentes da leitura e escrita ndo serdo provavelmente capazes de ensinar
adequadamente a leitura aos alunos (e.g., Akyeampong et al., 2013; Pryor et al., 2012; Wawire,

2021).

Formacao Inicial de Professores e Implicacoes nas Praticas de Ensino da Leitura e
Escrita nos Primeiros Anos de Escolaridade

Varios estudos tém sido conduzidos para aferir o conhecimento disciplinar relacionado ao
ensino da leitura e escrita nos cursos de graduacdo para professores do ensino primario (e.g., Meeks &
Kemp, 2017; Meeks & Stephenson, 2020; Peltier et al., 2021; Scales et al., 2018; Wolsey et al.,
2013). Esses estudos tém apontado que muitos programas de formacédo inicial nao sao
adequadamente projectados para preparar uma sociedade futura de leitores independentes (Baumann
et al., 2000; Helfrich & Clark, 2016) e acabam por negligenciar componentes essenciais de ensino da
leitura e escrita recomendados pela literatura especializada (National Inquiry into the Teaching of
Literacy, 2005; National Institutes of Child and Human Development, 2000) para o desenvolvimento
dessas habilidades. Além disso, muitos professores relatam ndo receber uma preparacado adequada ou
suficiente para ensinar os alunos a ler e escrever de forma eficaz (e.g., Brindle et al., 2015; Clark et al.,
2017; Meeks, Madelaine, & Stephenson, 2020).

Meeks & Stephenson (2020), por exemplo, analisaram o conteudo de 116 disciplinas
relacionadas ao ensino da leitura em cursos de formacao inicial de professores de jardim de infancia e
ensino primario de 40 instituicdes de ensino, na Australia. Os resultados revelaram que 0s programas
de formacdo para esses professores mencionavam de forma limitada conceitos como o principio
alfabético, consciéncia fonémica e fonética. Além disso, o tempo destinado ao ensino dos componentes
essenciais de ensino da leitura e escrita, recomendados pela literatura especializada (e.g., Castles et
al., 2018; Hudson et al., 2021; National Institutes of Child and Human Development, 2000), também
era limitado.

Também Wawire (2021) verificou que os programa de formacao inicial de professores primarios
no Quénia, oferecem conhecimento pedagogico limitado, especialmente no que diz respeito a
estratégias de ensino da leitura e escrita em contextos multilingue e de poucos recursos como o Gana,
Mali, Senegal, Tanzania e Uganda (e.g., Akyeampong et al., 2013; Lee et al., 2020; Pryor et al., 2012).
Além disso, ha pouca formacao sobre suporte de ensino para alunos com necessidades especiais (e.g.,
Peltier et al., 2022; Piasta et al., 2020; Washburn et al., 2011, 2015), ensino diferenciado e selecao de

textos de leitura adequados as necessidades de aprendizagem dos alunos (Clark, 2020). Os estudos
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concluem que o ensino do conhecimento disciplinar e pedagodgico nem sempre reflecte a ciéncia
baseada nas praticas de ensino da leitura e escrita (e.g., Carreker et al., 2010; DeGraff et al., 2015;
Hoffman et al., 2005; Meeks, Madelaine, & Kemp, 2020; Meeks & Kemp, 2017; Parsons et al., 2014).

Além disso, alguns estudos destacam uma lacuna significativa no conhecimento dos
coordenadores e formadores de cursos de formacao inicial de professores do ensino elementar em
relacdo ao ensino da leitura e escrita (Joshi et al., 2009; Meeks & Stephenson, 2020). Nos EUA, por
exemplo, Joshi et al. (2009) conduziram um estudo baseado na suposicdo de que o uso sistematico e
explicito do ensino fonico e a incorporacdo de literatura de qualidade sado fundamentais para o
desenvolvimento de leitura em alunos nos primeiros anos de escolaridade (e.g., Baumann et al., 2000;
Castles et al., 2018; Hudson et al., 2021; National Institutes of Child and Human Development, 2000).
No entanto, muitos professores em exercicio parecem nao ter conhecimentos adequados sobre a
estrutura da lingua inglesa (e.g., McCutchen et al., 2002; Moats & Foorman, 2003), e mesmo os que
tém conhecimentos de literatura infantil podem nédo os aplicar de maneira eficaz no ensino da leitura e
escrita (e.g., Cunningham et al., 2004).

Joshi et al. (2009) investigaram a hipotese de muitos formadores de cursos de formacéo inicial
de professores ndo possuirem conhecimentos basicos sobre a estrutura da lingua inglesa. Utilizando
um teste de conceitos linguisticos, avaliaram 78 formadores, maioritariamente doutorados,
responsaveis por ministrar a formacao inicial de professores em diversas instituicées nos EUA. Os
resultados revelaram que muitos instrutores nao possuiam conhecimento basico sobre a estrutura
linguistica necessaria para o desenvolvimento da leitura e escrita dos alunos, incluindo conceitos como
a consciéncia fonémica, e ndo tinham conhecimento das etapas de ensino sistematico e explicito do
ensino fonico (Joshi et al., 2009).

Esses resultados sdo consistentes com as evidéncias apresentadas por outros estudos (e.g.,
Baumann et al., 2000; Ciampa & Gallagher, 2018, 2021; Hoffman et al., 2005; Peltier et al., 2021;
Peltier et al., 2022; Washburn et al., 2015), que indicam que formadores com baixo conhecimento
disciplinar sobre conceitos basicos de linguagem tém dificuldade em transmitir esses conhecimentos
aos formandos ao contrario dos formadores com alto conhecimento disciplinar (Spear-Swerling et al.,
2005). Esse fenomeno, conhecido na literatura especializada de principio Peter Effect (ninguém pode
dar aquilo que ndo tem) (e.g., Binks-Cantrell et al., 2012; Kozak & Martin-Chang, 2019; Pittman et al.,
2020) destaca a importancia de os formadores possuirem um conhecimento sélido sobre os conteudos

disciplinares de ensino da leitura e escrita. Essas descobertas tém implicacdes significativas para a
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qualidade da aprendizagem dos futuros professores e, consequentemente, para os alunos dos
primeiros anos de escolaridade.

O conhecimento limitado dos professores sobre 0s componentes essenciais do ensino da
leitura e escrita, juntamente com a falta de praticas pedagdgicas adequadas, afecta negativamente a
autoeficacia dos professores (Ryan & Hendry, 2022) e prejudica a aprendizagem dos alunos (e.g.,
Carreker et al., 2010; Helfrich & Clark, 2016; Meeks & Stephenson, 2020) em todo o mundo (e.g.,
Malpigue et al., 2022; Hendry, 2019; Peltier et al., 2022).

0 que Torna Excelente um Programa de Formacao Inicial de Professores

Varios estudos tém estabelecido relacdo entre os conteudos disciplinares relacionados ao
ensino da leitura e escrita nos programas de graduacdo de professores primarios com o
conhecimentos e habilidades de ensino adquiridas pelos professores e a eficacia no ensino destas
competéncias nos primeiros anos de escolaridade (e.g., Alatalo, 2016; Baumann et al., 2000; Hoffman
et al.,, 2005; Meeks, Madelaine, & Stephenson, 2020; Meeks & Kemp, 2017; Meeks & Stephenson,
2020; Wolsey et al., 2013). Nas ultimas duas décadas literatura especializada tem defendido reformas
na formacdo de professores que enfatizem conexdes relevantes entre a teoria e a pratica nos cursos de
formacao inicial com enfoque na experiéncia clinica (eg., Clark et al., 2013; DeGraff et al., 2015;
Hoffman et al., 2005; Scales et al., 2018).

Em 1999, nos Estados Unidos, o conselho de directores incumbiu a Comissdo Nacional de
Exceléncia na Preparacdo de Professores do Ensino Fundamental para Instrucdo em Leitura de
desenvolver e executar um programa de pesquisa para identificar as qualidades de programas eficazes
de formacao de professores na area da leitura. O estudo quase-experimental contou com a participacéo
de graduados de 8 programas, avaliados como excelentes por um painel de revisdo de especialistas. Os
dados foram colectados ao longo de 3 anos. O objectivo da pesquisa era investigar os efeitos da
participacao e conclusao de um excelente programa de formacao em ensino de leitura nas experiéncias
dos professores ao ingressarem nas escolas e a relacdo dessa preparacdo com as suas praticas de
ensino. Os resultados sugeriram que a participacdo em um programa de formacéo de professores de
alta qualidade teve uma influéncia positiva na transicdo dos professores que ingressam na profissao e
na adopcao de praticas de ensino eficazes por esses professores (Hoffman et al., 2005). Participar de
um programa de formacao de professores de alta qualidade, com foco no ensino da leitura, influencia

positivamente a experiéncia dos professores que ingressam na profissdo e a qualidade do envolvimento
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dos alunos com os ambientes de alfabetizacdo que eles criam em suas salas de aula (Hoffman et al.,
2005).

A Associacao Internacional de Leitura estudou programas exemplares nos Estados Unidos que
preparam professores em formacdo e em exercicio para o ensino da leitura. Os pesquisadores
resumiram as caracteristicas comuns desses programas exemplares, acompanhando os graduados por
3 anos para estudar o impacto deles. Os resultados incluiram experiéncias de aprendizado
cuidadosamente supervisionada e a modelagem de ensino centrado no aluno, tanto por parte dos
professores quanto do pessoal da escola. Eles identificaram conexdes proximas entre o curso
académico e a pratica no campo como essenciais, relatando que 90% dos professores iniciantes em
programas exemplares afirmaram que as experiéncias de campo foram especialmente valiosas na
preparacdo deles para ensinar leitura (DeGraff et al., 2015). Os pesquisadores atribuiram o sucesso
dessas experiéncias de campo a uma projeccao coerente de trabalho académico e pratico, bem como
ao cuidadoso suporte dos instructores aos professores em formacdo (Ciampa & Gallagher, 2018;
DeGraff et al., 2015).

Lenski et al. (2013) conduziram um estudo que analisou nove programas universitarios de
graduacdo considerados “excelentes” em relacdo a organizacdo do ensino da leitura para futuros
professores do ensino primario, buscando identificar aspectos que os tornavam unicos. Os resultados
revelaram que a maioria desses programas dava prioridade as teorias da literatura, praticas de ensino
e conhecimento dos procedimentos de avaliacao. Essas prioridades estao alinhadas com os padroes de
leitura profissional desenvolvidos pela Associacao Internacional de Leitura (National Council on Teacher
Quiality, 2013), que abrangem temas como conhecimento fundamental, curriculo e ensino, avaliacdo e
critérios, diversidade e ambiente de ensino (Lenski et al., 2013; National Council on Teacher Quality,
2013; Oliveira et al., 2019). Um programa de formacao inicial de qualidade, para professores deve
contemplar trés elementos fundamentais: conhecimento disciplinar (National Institutes of Child and
Human Development, 2000), praticas pedagogicas (Lee et al., 2020) e ferramentas que permitam aos
futuros professores relacionar o conhecimento adquirido na formacao inicial com as futuras praticas de
ensino da leitura e escrita em sala de aulas (e.g., Ciampa & Gallagher, 2021; Clark, 2020; Oliveira et
al., 2019; Salinger et al., 2010; Wawire, 2021).

Diversos estudos (e.g., Baumann et al., 2000; Clark, 2020; Clark et al., 2013, 2017; Helfrich &
Clark, 2016; Hoffman et al., 2005) tém demonstrado a relacdo entre o desenvolvimento da
autoeficacia dos professores e a qualidade dos programas de formacao inicial. Professores que

recebem uma formacao mais abrangente em componentes de ensino da leitura e escrita tendem a
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relatar maior autoeficacia no ensino dessas habilidades (Brady et al., 2009; Clark, 2020). Além disso,
tém maior probabilidade de aplicar as praticas de ensino adquiridas durante a formacao inicial na
actuacdo profissional (e.g., Akyeampong et al., 2013; Clark et al., 2013; Wawire, 2021). Em conclusao,
um bom programa de formacao inicial deve fornecer uma visdo clara do que constitui ensino ideal.
Essa visdo orienta as decisdes sobre o ensino tomadas pelos futuros professores e encoraja-os a
reflectir sobre as suas praticas de ensino da leitura e escrita (e.g., Clark et al., 2013; Lenski et al.,
2013; National Council on Teacher Quality, 2013). Professores formados em programas de formacéo
de professores que exigem mais disciplinas relacionadas a leitura e mais experiéncia pratica em campo
apresentam maior eficacia do que os professores que se formam em programas com menos
disciplinas relacionadas a leitura e experiéncias praticas em campo (Clark, 2020; Helfrich & Clark,

2016).

Questodes de Estudo

O objectivo geral deste estudo é investigar a formacao de professores primarios na area da
leitura, em Mocambique. Especificamente, pretende-se:

1. Saber que conteudos sdo abordados nos cursos de formacdo inicial de professores
primarios em Mocambique na area do ensino da leitura e escrita.

2. Conhecer o peso dos contetidos disciplinares relacionados com o ensino da leitura e

escrita nos programas dos cursos de formacao inicial de professores primarios Mocambicanos.
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Método

Recolha de Dados

Amostra

O presente estudo ¢ de natureza documental, incidindo sobre o Unico programa de formacéo
inicial de professores primarios existente em Mocambique. Este programa, aprovado Governo,
denomina-se Plano Curricular do Curso de Formacéo de Professores do Ensino Primario e Educadores
de Adultos (INDE, 2019). O plano é seguido por todas as instituicdes de formacéao inicial de professores
primarios em exercicio no pais.

O documento impresso em formato de livro, foi-nos cedido pelo Instituto Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (INDE) do Ministério da Educacdo e Desenvolvimento Humano
(MINEDH) da Republica de Mocambique. A versado electronica pode ser encontrada no site do MINEDH

(https://www.mined.gov.mz) ou através de busca por assunto no Google. O Plano Curricular do Curso

de Formacéao de Professores do Ensino Primario e Educadores de Adultos esta publicamente disponivel

e devidamente citado, ndo sendo necessarias permissoes adicionais para sua analise.

Procedimentos
Meétodo de Anilise de Dados

O Plano Curricular do Curso de Formacao de Professores do Ensino Primario e Educadores de
Adultos foi formalmente analisado para identificar as disciplinas que podem estar associadas ao ensino
da leitura e escrita. Os dados foram extraidos do documento através de analise curricular, centrando-se
nas disciplinas relacionadas com o ensino de leitura e escrita. A codificacdo tematica foi conduzida
para identificar grupos disciplinares correspondentes a categorias especificas. Apos a identificacdo das
disciplinas relacionadas com o ensino da leitura e escrita, categorias correspondentes a grupo de
disciplinas emergiram de forma indutiva. Em seguida, foi realizada uma analise de conteudo das

matérias dessas disciplinas.
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Resultados

Contetdo das Analises de Categorias Disciplinares

Da analise de conteudo do Plano Curricular do Curso de Formacao de Professores do Ensino
Primario e Educadores de Adultos emergiram seis contetidos disciplinares relacionados com o ensino
da leitura e escrita (seguindo a denominacao dos grupos disciplinares, sdo fornecidos exemplos dos
titulos dos conteudos de conhecimento disciplinar): Lingua Portuguesa; Linguas Mocambicanas;
Linguagem; Didactica de Leitura; Literatura; Componentes tedrico-pratico pedagdgico.

A Tabela 1 mostra as categorias de conteldo identificadas para cada grupo disciplinar. As
categorias de conteudo sdo mutuamente exclusivas, e sua designacao reflecte o tipo de conteudo de

conhecimento disciplinar que representam.

Tabela 3.1
Categorias de Conteudo por Grupo Disciplinar do Plano Curricular do Curso de Formacdo de

Professores do Ensino Primario e Educadores de Adulfos

Grupo Disciplinar Categorias de contetido disciplinar

Lingua Portuguesa I; 2. Lingua Portuguesa Il.
Lingua Portuguesa

Linguas Mocambicanas; 2. Estrutura das Linguas
Lingua Mocambicana Mocambicanas.

Lingua de Sinais de Mocambique; 2. Sistema Braille.
Linguagem

Didactica da Lingua Primeira (Materna); 2. Didactica da
Lingua Segunda | (Portuguesa); 3. Didactica da Lingua
Didactica da Leitura Segunda Il (Portuguesa).

Literatura Oral em Linguas Mocambicanas; 2. Literatura
Infanto-Juvenil em Lingua Portuguesa.

Literatura
Educacao Especial Necessidades Educativas Especiais
Pedagogia; 2. Praticas Pedagogicas |; 3. Praticas
Pedagogicas Il; 4. Praticas Pedagogicas Ill; 5. Estagio
Componentes Tedrico-pratico Pedagogico Pré-Profissional e Trabalho do Final do Curso.
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Analise Tematica das Disciplinas Relacionadas com Ensino da Leitura e Escrita

A anadlise qualitativa das categorias de conteudo disciplinar permitiu-nos identificar os temas

abordados nas disciplinas relacionadas com o ensino da leitura e escrita presentes no Plano Curricular

do Curso de Formacao de Professores do Ensino Primario e Educadores de Adultos.

A tabela 2 apresenta os temas relacionados com o ensino da leitura e escrita abordados por

disciplinas.

Tabela 3.2

Categorias de Contetdo Tematico por Disciplina

Categorias de contetido
disciplinar

Disciplinas

Conteudos tematicos

Lingua Portuguesa |

Textos de comunicacado familiar ou social (conversa directa —
em presenca e a distancia); 2. Carta informal/familiar; 3.
Carta formal; 4. Postal; 5. Relato; 6. Meios de comunicacéo
familiar e social; 7. Instrucdes varias; 8. Noticia; 9.
Reportagem; 10. Textos descritivos; 11. Textos normativos;
12. Textos de chamada de atencéo; 13. Textos orais e/ou
escritos de natureza didactica ou cientifica; 14. Texto
expositivo-argumentativo

Lingua Portuguesa
Lingua Portuguesa Il

Textos de comunicacdo administrativa e burocratica (O
Requerimento; A Exposicao; O curriculum Vitae; A Acta); 2.
Textos orais e/ou escritos de pesquisa e organizacdo de
dados (O Relatdrio; A Entrevista); 3. Textos narrativos (A
Lenda, Conto e Fabula; Lenda e conto popular em banda
desenhada; Novela); 4. Texto dramatico; 5. Textos poéticos;
6. Textos normativos.

Linguas
Mocambicanas

Diversidade Linguistica e Cultural; 2. Estrutura das Linguas
Bantu faladas em Mocambique (Ortografia; Morfologia
Nominal); 3. Funcionamento da Lingua; 4. Producdo de
enunciados orais adequados a diferentes contextos; 5.
Interpretacdo de textos de caracter informativo, reflexivo,
argumentativo e literario utilizando técnicas e finalidades
especificas em diferentes contextos.

Lingua Mogambicana

Aspectos Sociolinguisticos e Antropolégicos das Linguas
Bantu de Mocambique; 2. Fonética das Linguas Bantu; 3.
Fonologia das Linguas Bantu; 4. Morfologia Nominal das
Linguas Bantu de Mocambique; 5. Morfologia Verbal das
Linguas Bantu de Mocambique; Sintaxe das Linguas Bantu.

Estrutura das Linguas
Mocambicanas
Linguas de Sinais de
Mocambique

Introducdo ao estudo da Lingua de Sinais de Mocambique;
2. Literacia em Lingua de Sinais de Mocambique; 3.
Funcionamento da Lingua de Sinais de Mocambique; 4.
Lingua de Sinais de Mocambique, comunidade e cultura
surda.

Linguagem

Introducdo ao Sistema Braille; 2. Alfabeto Braille; 3.
Transcricdo do Sistema comum em tinta) para o Braille e
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Sistema Braille, Orientacédo e
Mobilidade

vice-versa; 4. Simbologia Matematica; 5. Representacdo das
operacdes fundamentais e datas; 6. Requisitos basicos para
Orientacdo e Mobilidade; 7. Utilizacdo dos sentidos
remanescentes; 8. Aquisicao e desenvolvimento do sentido
de orientacdo, 9. Técnicas de Mobilidade dependente; 10.
Técnicas de Mobilidade independente em ambientes
fechados; 11. Técnicas com auxilio da bengala branca; 12.
Vivéncias especiais.

Didactica

Didactica da Lingua Primeira
(Materna)

Diversidade linguistica e cultural; 2. Abordagem
comunicativa no ensino de linguas; 3. Ensino da L1; 4.
Transferéncia de habilidades da L1 para L2; 5. Tipos de
ensino de linguas; 6. Ensino e Aprendizagem da Oralidade;
7. Ensino e Aprendizagem da Leitura e da Escrita; 8.
Métodos de Ensino-Aprendizagem da Leitura e da Escrita; 9.
Elaboracéo e Utilizacao de Material Didactico.

Didactica da Lingua Segunda
(Portuguesa)

A Lingua Portuguesa; 2. Principios Gerais da Didactica; 3. A
aula da Lingua Portuguesa; 4. Ensino e Aprendizagem da
Oralidade; 5. Ensino e Aprendizagem da Leitura e Escrita; 6.
Métodos de Ensino e Aprendizagem da Leitura e Escrita; 7.
Modalidades da leitura e Técnicas Correspondentes; 8.
Ensino e Aprendizagem do Vocabulario; 9. Leitura e
Interpretacdo de Textos; 10. Ensino e aprendizagem da
ortografia; 11. Ensino e Aprendizagem da gramatica; 12.
Avaliacao do Ensino e Aprendizagem da Lingua Portuguesa;
13. Técnicas de Elaboracao e Utilizacao de materiais.

Literatura

Literatura Oral em Linguas
Mogambicanas

Introducdo ao Patriménio Cultural (tangivel ou material e
intangivel ou imaterial); 2. Introducéo a Literatura Oral; 3.
Tradicdes orais em Mocambique; 4. Elementos culturais
relevantes das diferentes regides do pais; 5. Actividades
praticas.

Infanto-Juvenil em  Lingua
Portuguesa

Introducdo geral sobre a literatura; 2. Literatura Infantil; 3.
Literatura Juvenil; 4. Literatura Infantil versus Literatura
Juvenil; 5. Autores e obras de referéncia mundiais; 6.
Literatura Infanto-Juvenil Mocambicana; 7. Actividades
praticas.

Educacao especial

Necessidades Educativas
Especiais

Contextualizacdo da Educacdo Especial/Necessidades
Educativas  Especiais; 2. Diagnostico, Orientacdo e
Intervencdo na Escola; 3. Estimulacdo precoce; 4.
Problemas Especificos de Aprendizagem; 5. Fundamentos
da Pedagogia Especial; 6. Recursos Psicoterapéuticos para o
Professor; 7. Regularidades Psicolégica de alunos com
atraso no desenvolvimento Psiquico e Mental, autismo,
Deficiéncia multipla e Fisico motor.
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Introducdo a profissdo docente; 2. Nocdes e conceitos
basicos de Pedagogia e Ciéncias da Educacéo; 3. A Escola;
4. Educacdo em Mocambique; 5. Analise comparativa de
Sistemas de Educacdo da Africa Austral; 6. Teorias e
Modelos de Ensino; 7. Planificacdo, Gestdo e Avaliacdo do
ensino-aprendizagem: Conceitos e funcbes; 8. Meios
auxiliares de ensino; 9. Observacéo de aulas: uma estratégia

Pedagogia de formacdo de professores? 10. Estagio e Praticas
Docentes nas Escolas do Ensino Primario.

Componentes teodrico-
pratico pedagdgico

Praticas Pedagogicas |; 2. Praticas Pedagogicas Il; 3.
Praticas Pedagogicas |ll; 4. Estagio pré-profissional e
Praticas Pedagdgicas Trabalho de Final do curso.

A Tabela 2 fornece uma visdao completa da formacao inicial de professores primarios,
destacando os diversos conhecimentos disciplinares priorizados pelo Plano Curricular do Curso de
Formacdo de Professores do Ensino Primario e Educadores de Adultos (INDE, 2019). Estes
conhecimentos abrangem:

Conhecimento de Conteudo Disciplinar Especifico de ensino da leitura e escrita: Englobando temas
como Ortografia, Fonética, Fonologia, Morfologia Nominal e Verbal das Linguas Bantu, Sintaxe,
Gramatica (Linguas Bantu/Materna) e a interpretacao de textos (compreensao).

Conhecimento de Contetdo Pedagogico: Incorporando o Ensino da Lingua Primeira (Lingua Materna) e
Métodos de Ensino da Leitura e Escrita (na Lingua Primeira), bem como o Ensino da Lingua
Portuguesa e Métodos de Ensino da Leitura e da Escrita (Lingua Segunda), utilizando diferentes
metodologias como Meétodos sintéticos, Métodos analiticos, Métodos mistos, e Métodos especiais:
como Decroly Montessori e Lamaire. Além disso, contempla o ensino do vocabulario, interpretacao de
textos (compreensdo), ortografia, gramatica e avaliacdo do ensino e aprendizagem da Lingua
Portuguesa (Didacticas da Leitura).

Conhecimento Pedagdgico Geral: Abrangendo a introducdo a Pratica docente, Teoria e Modelos de
Ensino, Planificacdo, Gestdo e Avaliacao do Ensino-Aprendizagem, Meios auxiliares de ensino,
Estratégias e Praticas Docentes nas Escolas de Ensino Primario.

Adicionalmente, o ensino dos conhecimentos disciplinares relacionados com o ensino da leitura e da

escrita sao complementado com as praticas pedagogicas no contexto escolar.
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Analises do Peso de Contetido Disciplinar Relacionado com o Ensino da Leitura e Escrita
A Tabela 3 exibe as médias de tempo dedicado a formacao inicial de professores primarios por

disciplina de grupos disciplinares. Para calcular a percentagem de tempo médio de frequéncia de cada

disciplina, dividiu-se o nimero de horas atribuido a uma disciplina, pelo nimero total de horas do

semestre (810 H), multiplicando depois o resultado por 100.

Tabela 3.3

Tempo Atribuido a Grupo Disciplinares e Disciplinas

Tempo Atribuido

Grupo Disciplinar Disciplinas Contacto Estudo Total (810 horas
semestrais)
Lingua Portuguesa |
Lingua Portuguesa 90 horas 36 horas 126 horas 15,5%
Lingua Portuguesa Il
90 horas 36 horas 126 horas 15,5%
Linguas
Lingua Mocambicana ~ Mocambicanas 72 horas 36 horas 108 horas 13,3%
Estrutura das Linguas
Mocambicanas 54 horas 36 horas 90 horas 11,1%
Lingua de Sinais de 90 horas 18 horas 108 horas 13,3%
Linguagem Mocambique
Sistema Braille 90 horas 36 horas 126 horas 15,5%
Didactica da Lingua
Primeira (Materna) 108 horas 36 horas 144 horas 17,7%
Didactica da Lingua
Didacticas da Leitura Segunda | 90 horas 36 horas 126 horas 15,5%
(Portuguesa)
Didactica da Lingua
Segunda Il 108 horas 36 horas 144 horas 17,7%
(Portuguesa)
Literatura Oral em
Linguas 36 horas 18 horas 54 horas 6,6%
Literatura Mocambicanas
Literatura
Infantojuvenil em 36 horas 18 horas 54 horas 6,6%
Lingua Portuguesa
Necessidades
Educacao Especial Educativas Especiais 90 horas 18 horas 108 horas 13,3%
Pedagogia 72 horas 36 horas 108 horas 13,3%
Componentes Tedrico- Praticas Pedagogicas
pratico Pedagogico I, 1lell — 216 horas 216 horas 26,6%

Ressalta, da Tabela 3, que ao grupo disciplinar de Didactica da Leitura ¢é atribuida a parcela

mais significativa de tempo lectivo, seguido do grupo disciplinar de Lingua Portuguesa.
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Discussao

O primeiro objectivo deste estudo foi investigar os contetidos dos cursos de formacao inicial de
professores primarios em Mocambique, direccionados para o ensino da leitura e escrita. Os resultados
sugerem que a formacdo inicial de professores primarios em Mocambique abrange uma ampla
variedade de conteudos nesses dominios, incluindo Lingua Portuguesa, Linguas Mocambicanas,
Linguagem, Educacdo Especial e Literatura. Saliente-se que ndo ha um numero especifico de
contelidos estabelecidos pela literatura especializada para esse propésito (Clark et al., 2017; Lenski et
al., 2013; National Council on Teacher Quality, 2013; National Inquiry into the Teaching of Literacy,
2005; Wolsey et al., 2013). Esses resultados sdo idénticos aos encontrados noutros paises, como, por
exemplo, Portugal (Oliveira et al., 2019) e Australia (Meeks et al., 2016a; Meeks & Stephenson, 2020).

A formacdo inicial de professores primarios em Mocambique abrange a formacédo de
professores de todas disciplinas do ensino basico, nomeadamente, Portugués, Matematica, Ciéncias
Naturais, Ciéncias Sociais e Educacao Fisica (INDE, 2019). Os contetudos disciplinares relacionados
com o ensino da leitura e escrita abrangem o Conhecimento de Contetdo Especifico de ensino da
leitura e escrita (National Institutes of Child and Human Development, 2000), o Conhecimento de
Conteudo Pedagogico (Tortorelli et al., 2021; Wawire, 2021), e o Conhecimento Pedagogico Geral (Lee
et al., 2020; Meeks & Kemp, 2017), além das Praticas Pedagdgicas (Clark, 2020; Clark et al., 2013,
2017; Helfrich & Clark, 2016) no contexto escolar. Refira-se, neste particular, que diversos autores tém
defendido reformas nos cursos de formacao inicial de professores para promover conexdes relevantes
entre teoria e pratica (e.g., DeGraff et al., 2015; Parsons et al., 2014; Scales et al., 2017; Wolsey et al.,
2013).

Assinala-se que o Plano curricular do Curso de Formacéo de Professores do Ensino Primario e
Educadores de adultos, em Mocambique, foi desenvolvido para capacitar professores primarios a
leccionar do 1° ao 5° ano disciplinas como Portugués, Matematica, Ciéncias Naturais e Ciéncias
Sociais, com um enfoque no ensino bilingue (Chimbutane & Benson, 2012; INDE, 2019), tendo por
objectivo valorizar as linguas locais e a diversidade linguistica e cultural caracteristica dos paises
africanos (Pryor et al., 2012; Terra, 2018; Wawire, 2021). Por isso, o plano aborda Conhecimentos
Disciplinares Especificos de ensino da leitura e escrita com base nas linguas Bantu (Fonética,
Fonologia, Ortografia, Gramatica, Compreensao, Morfologia, Sintaxe), que constituem a lingua materna
da esmagadora maioria dos Mocambicanos (Terra, 2018, 2021). No entanto, aparentemente, nao
inclui componentes cruciais do ensino da leitura e escrita, como o Principio alfabético, Consciéncia

fonémica, Descodificacdo, Fluéncia (Joshi & Wijekumar, 2020; Lopes et al., 2024; Lopes et al.,

87



2014a), ensino diferenciado (Trivino-Amigo et al., 2022) e selecdo de textos de leitura adequados as
necessidades de aprendizagem dos alunos (Clark, 2020). Parece, portanto, oferecer pouca formacao
sobre contetdos disciplinares relacionados com o ensino da literatura (Wanamaker & Bestwick, 2022)
e com necessidades educativas especiais (Peltier et al., 2022).

Os resultados mostram que o tipo de formacédo de professores, em Mocambique, na area de
leitura, ndo é completamente consonante com as recomendacdes da literatura especializada (Castles
et al.,, 2018; Hudson et al., 2021a). Em 2000, nos Estados Unidos, o National Reading Panel (NRP)
divulgou os resultados de uma meta-analise que demostrou a eficacia de varias abordagens no ensino
da leitura e escrita. O estudo concluiu que o ensino eficaz da leitura envolve a instrucao explicita de
componentes essenciais, como consciéncia fonémica, descodificacdo, fonética, fluéncia e
compreensao, incluindo o vocabulario (National Institutes of Child and Human Development, 2000),
por meio do ensino fénico. Estudos conduzidos na Australia (National Inquiry into the Teaching of
Literacy, 2005) e na Inglaterra (Rose, 2006a) chegaram a resultados semelhantes tendo sugerido
alteracdes na abordagem no ensino da leitura e escrita nos seus respectivos paises (National Council
on Teacher Quality, 2013).

Algumas debilidades da formacdo de professores, encontradas no nosso estudo, sdo
semelhantes as relatadas em estudos realizados na Austrdlia (Meeks & Kemp, 2017; Meeks &
Stephenson, 2020; Paatsch et al., 2019), Inglaterra (Collins & Safford, 2008), Portugal (Oliveira et al.,
2019), Quénia, Gana, Mali, Senegal, Tanzania, Uganda e Etiopia (Akyeampong et al., 2013; Pryor et
al., 2012; Wawire, 2021; Yisihak & Damtew, 2024a) e em outras partes do mundo. Esses estudos
indicam que muitos programas de formacdo inicial de professores primarios podera nao fornecer
conhecimentos basicos de ensino da leitura e escrita (Binks-Cantrell, Washburn, et al., 2012; Ciampa &
Gallagher, 2021; Scales et al., 2018; Tortorelli et al., 2021; Washburn et al., 2011; Wolsey et al.,
2013) recomendados pela literatura especializada (National Council on Teacher Quality, 2013; National
Inquiry into the Teaching of Literacy, 2005; National Institutes of Child and Human Development, 2000;
Rose, 2006b, 2006a).

A descoberta de que, em varios paises, incluindo Mocambique, programas de formacéao inicial
de professores primarios negligenciam conhecimento disciplinar essenciais para o ensino da leitura e
da escrita pode ter implicacdes na qualidade da aprendizagem dos professores em formacao inicial e
no exercicio das futuras actividades lectivas (Cunningham et al., 2009; Lopes et al., 2014a; Spear-
Swerling et al., 2015; Spear-Swerling & Zibulsky, 2014). O conhecimento limitado dos professores

sobre 0s componentes essenciais do ensino da leitura e escrita afecta a auto-eficacia dos professores
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(Clark, 2020; Helfrich & Clark, 2016; Ryan & Hendry, 2022) e tem um impacto negativo na
aprendizagem dos alunos (Carreker et al., 2010; Helfrich & Clark, 2016; Meeks & Stephenson, 2020).
Conforme ¢ salientado em diversos estudos (e.g., Clark et al., 2017; JICA, 2015; Lee et al., 2020;
Lopes et al., 2024; Raupp et al., 2016), e avaliacdes internacionais (SACMEQ, 2011; TIMSS & PIRLS,
2021), a situacao podera ser ainda menos favoravel em paises como Mocambique.

O Plano Curricular do Curso de Formacéo de professores primarios Mocambicanos oferece
conhecimento disciplinar sobre Literatura Oral em Linguas Mocambicanas e Literatura Infanto-Juvenil
em Lingua Portuguesa (INDE, 2019). No entanto, parece negligenciar conhecimentos relevantes que
desperte nos alunos o gosto pela leitura (Applegate et al., 2014; Lee, 2024), como a selecdo de textos
de leitura adequados as idades e as necessidades de aprendizagem dos alunos (Allington, 2002; Clark,
2020; Collins & Safford, 2008; Hassett, 2009). A literatura sugere que os professores em formacao
inicial precisam ter no seu reportorio profissional um conhecimento extenso sobre literatura infantil,
incluindo autores, obras literarias e criadores de livros ilustrados (Wanamaker & Bestwick, 2022), além
da capacidade pratica de integrar esses conhecimentos no ensino da leitura e da escrita (Collins &
Safford, 2008; Hassett, 2009; Hempel-Jorgensen et al., 2018; Simpson & Cremin, 2022).

Diversos estudos tém demostrado que muitos conteldos relacionados com o ensino da
literatura sdo negligenciados nos cursos de formacao inicial de professores primarios (e.g., Cremin et
al., 2008a; Cremin et al., 2008b; Paatsch et al., 2019). Além disso, muito professor podera néo
possuir conhecimento suficiente ou adequado sobre literatura infantil para ensinar os alunos
(Cunningham et al., 2004; Lopes et al., 2014a; McCutchen et al., 2002), o que compromete o
estimulo ao gosto pela leitura e ao desenvolvimento da literacia (Collins & Safford, 2008; Wanamaker &
Bestwick, 2022).

Em alguns estados dos EUA, professores de educacao especial sdo obrigados a concluir um
programa abrangente de diagndstico e intervencdo durante sua formacao inicial, focado em alunos
com dificuldades de aprendizagem em leitura e linguagem. Esse programa inclui horas de praticas
supervisionadas e instrucdo detalhada na identificacdo e implementacao de intervencdes com base em
provas, especialmente para alunos com dislexia (Peltier et al., 2022). No entanto, alguns estudos
indicam que muitos professores de educacao especial (Conner et al., 2022; Peltier et al., 2022;
Washburn et al., 2011), incluindo os do ensino regular (Washburn et al., 2015), podem ter dificuldades
na interpretacdo de medidas de triagem para identificar alunos em risco de dificuldades de

aprendizagem em leitura e escrita (Conner et al., 2022).
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Os conhecimentos disciplinares relacionados com o ensino da leitura e escrita oferecidos na
formacdo inicial de professores Mocambicanos, assim como em outros paises africanos como o
Quénia (Akyeampong et al., 2013; Pryor et al., 2012; Wawire, 2021), sdo abordados por temas, e nao
por disciplinas que se estendem ao longo de um semestre. Isso pode limitar o conhecimento dos
futuros professores primarios sobre esses contetdos disciplinares, essenciais para o ensino dessas
competéncias (Hudson et al., 2021). Em resumo, embora a formacao inicial de professores primarios
Mocambicanos ofereca estratégias de ensino da leitura e escrita em contextos multilingue e de poucos
recursos, semelhantes ao Gana, Mali, Senegal, Tanzania e Uganda (e.g., Akyeampong et al., 2013; Lee
et al., 2020; Pryor et al., 2012), oferece um conhecimento limitado de contetidos especificos de ensino
da leitura e escrita, como conhecimento disciplinar especifico (National Institutes of Child and Human
Development, 2000) e componentes do ensino da literatura (Paatsch et al., 2019; Simpson & Cremin,
2022). Além disso, oferece pouca formacao sobre suporte de ensino para alunos com necessidades
educativas especiais (e.g., Peltier et al., 2022; Piasta et al., 2020; Washburn et al., 2011, 2015).

O segundo objectivo do nosso estudo foi compreender a importancia dos conteudos
disciplinares relacionados com o ensino da leitura e da escrita nos programas dos cursos de formacéo
inicial de professores primarios em Mocambique. Os resultados mostram que, no Plano Curricular do
Curso de Formacdo de Professores do Ensino Primario e Educadores de Adultos, é dedicado, em
média, de 15,5% a 17,7% do tempo de frequéncia do curso por semestre ao ensino do conhecimento
pedagogico (Didacticas de leitura). Esse valor é quase igual ao dedicado ao grupo disciplinar da Lingua
Portuguesa (15,5%), seguido pelo da Linguagem (13,3% a 15,5%), das Necessidades Educativas
Especiais (13,3%), das Linguas Mocambicanas (11,1% a 13,3%) e de Literatura (6,6%). Esses
resultados permitem constatar que a formacdo inicial de professores primarios em Mocambique
enfatiza o ensino do saber ensinar (Didacticas de Leitura) aliado as praticas pedagdgicas no contexto
escolar (26,6%).

Oliveira et al. (2019), em Portugal, analisaram conteudo de 130 programas de formacéo inicial
de professores primarios e constataram que a esmagadora maioria desses programas atribui um maior
numero de créditos ao grupo disciplinar de didactica de ensino. Assim, em Portugal, muitos programas
de formacao inicial também valorizam o saber fazer (Oliveira et al., 2019). O mesmo tem sido referido
em estudos realizados em outras partes do mundo (Clark et al., 2013; DeGraff et al., 2015; Helfrich &
Clark, 2016; Parsons et al., 2014, Scales et al., 2017; Wolsey et al., 2013).

A categoria de Lingua Mocambicana, especificamente a de Estrutura das Linguas

Mocambicanas, que visa o ensino de conteudos de conhecimento disciplinar especificos para a leitura
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(National Institutes of Child and Human Development, 2000), dedica pouco tempo ao ensino dessas
componentes (11,1%), em comparacdo com a categoria de Lingua Portuguesa (15,5%). Além disso, ¢
dada pouca énfase no ensino das literaturas, como a Literatura Oral em Linguas Bantu e a Literatura
Infanto-Juvenil em Lingua Portuguesa (6,6%, respectivamente). Esse facto pode explicar a aparente
auséncia de mencdo ao ensino de componentes especificos de conhecimento disciplinar e de literatura
no Plano Curricular do Curso de Formacao de Professores do Ensino Primario e Educadores de Adultos
na formacao inicial de professores primarios Mocambicanos. Curiosamente, é dedicado tempo
consideravel a categoria de Educacéo Especial (13,3%) em comparacdo com a categoria de Literatura,
provavelmente, devido & importancia que a tematica da educacdo inclusiva (Conner et al., 2022)
assume na actualidade (INDE, 2019), nos sistemas educativos ao redor do mundo (Lopes et al., 2020;
Peltier et al., 2022; Washburn et al., 2011).

A investigacdo ndo estabelece uma quantidade especifica de tempo que deve ser alocada ao
ensino das componentes essenciais da leitura e escrita (Allington, 2002; Spear-Swerling et al., 2015;
Spear-Swerling & Zibulsky, 2014). No entanto, é sabido que o tempo dedicado a tarefa (tempo de
exposicdo aos conteudos) prediz a variacdo de desempenho dos alunos (Allington, 2002; Joshi &
Wijekumar, 2020; Toste et al., 2018). Além disso, excelentes programas de formacao inicial de
professores tém um impacto positivo nas praticas de ensino futuras (Lenski et al., 2013; Scales et al.,
2018), uma vez que os professores tendem a replicar as praticas adquiridas durante a formacao inicial
(Scales et al., 2017).

O Plano Curricular do Curso de Formacado de Professores do Ensino Primario e Educadores de
Adultos em Mocambique parece dedicar muito pouco tempo ao ensino das componentes essenciais da
leitura e da escrita, tal como acontece em paises como os EUA (e.g., Binks-Cantrell et al., 2012; Joshi
& Wijekumar, 2020), na Australia (Meeks, Madelaine, & Stephenson, 2020; Meeks & Kemp, 2017;
Meeks & Stephenson, 2020) e em Portugal (Lopes et al., 2014a; Oliveira et al., 2019). Meeks e
Stephenson (2020) analisaram programas de formacao inicial de professores primarios e de jardim de
infancia de 40 instituicdes Australianas, e descobriram que esmagadora maioria desses programas
(63,5% de graduacdo e 63,3% de pos-graduacao) alocavam entre 30 a 39 horas de aulas presenciais
por disciplinas, concluido que havia um tempo limitado dedicado a conteudos relacionados com o
ensino da leitura e escrita (Meeks & Stephenson, 2020). Em Portugal, Oliveira et al. (2019) verificaram
que os programas de formacao inicial de professores primarios dedicavam entre 11% a 17% do tempo
total do curso a conteldos disciplinares relacionados ao ensino da leitura e escrita, tempo considerado

limitado (Oliveira et al., 2019). Assim, a alocacdo de pouco tempo ao ensino de componentes de leitura
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e escrita ndo é um problema exclusivamente da formacdo de professores primarios Mocambicanos,
acontecendo o mesmo na Australia, Portugal, e outros paises ao redor do mundo (Baumann et al.,

2000; Spear-Swerling et al., 2015; Spear-Swerling & Zibulsky, 2014).

Conclusao

Embora seja amplamente reconhecido na literatura especializada que as habilidades de leitura
e escrita sao cruciais para o desenvolvimento académico e pessoal das criancas, e como devem ser
ensinadas nos primeiros anos de escolaridade (National Institutes of Child and Human Development,
2000; Rose, 2006a, 2006b), ainda ha um numero significativo de criancas ao redor do mundo
enfrentando dificuldades em aprender a ler (Lopes et al., 2024). Mais ainda, ha consenso na literatura
especializada que muitos professores recém-formados nao se sentem preparados (Clark et al., 2013;
Hoffman et al., 2005; Meeks, Madelaine, & Stephenson, 2020; Meeks & Kemp, 2017) com
conhecimento disciplinar suficiente (Arrow et al., 2019; Joshi et al., 2009; Stark et al., 2016; Washburn
et al., 2015) e confiantes, no ensino da leitura e escrita (Ciampa & Gallagher, 2018; Ryan & Hendry,
2022).

Apesar de existirem provas sobre as melhores praticas na formacdo de professores primarios,
parece ser um desafio incorporar essas recomendacdes nos programas de formacéo inicial (Baumann
et al., 2000; Clark et al., 2017; Hoffman et al., 2005). Este desafio ndo é exclusivo de Mocambique,
mas € uma preocupacao global. Com base em nossos resultados, concluimos que a formacao inicial
de professores primarios em Mocambique prioriza 0 ensino das metodologias de ensino da leitura e
escrita (Didacticas de Leitura). No entanto, observamos uma limitacdo na alocacdo do conhecimento
de contetdo especifico de ensino da leitura (National Institutes of Child and Human Development,
2000), de componentes de Literatura (Paatsch et al., 2019) e de alunos com necessidades educativas
especiais (Conner et al., 2022). Este resultado sugere que ha espaco para o aprimoramento na
formacao inicial de professores primarios em Mocambique, especialmente no que diz respeito a
compreensao das necessidades especificas dos alunos e a inclusdo de diferentes abordagens
pedagogicas (Allington, 2002; Conner et al., 2022). A integracdo de conteudos mais abrangentes e
actualizados podem contribuir significativamente para a preparacdo dos professores (Lenski et al.,
2013), permitindo-lhes enfrentar os diversos desafios que se deparam nas salas de aulas (Lopes et al.,

2014a; Spear-Swerling et al., 2012).
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Implicacdes para Futuros Estudos

Em Mocambique, a formacao inicial de professores primarios é executada através do Plano
Curricular do Curso de Formacao de Professores do Ensino Primario e Educadores de Adultos (INDE,
2019), que é o programa unico, adoptado em todo pais. Em contraste com paises como o EUA (Binks-
Cantrell et al., 2012; Lenski et al., 2013; Scales et al., 2018; Wolsey et al., 2013), Australia (Meeks &
Kemp, 2017; Paatsch et al., 2019), Inglaterra (Collins & Safford, 2008; Diamond & Powell, 2016;
Risko et al., 2008) e Portugal (Lopes et al., 2014a; Oliveira et al., 2019), que apresentam uma
diversidade de programas de formacdo, Mocambique enfrenta uma auséncia de variedade que pode
prejudicar a qualidade da formacao, especialmente no ensino da leitura e escrita, e em outras areas do
ensino primario. A uniformidade do plano curricular em todas as instituicdes de formacao inicial de
professores primarios em Mocambique restringe a diversidade na formacdo. Isso destaca a
necessidade de estudos futuros para avaliar o conhecimento disciplinar dos professores em formacao e
em exercicio, principalmente em relacdo aos contetdos de leitura e escrita (National Institutes of Child
and Human Development, 2000; Tortorelli et al., 2021), visando obter uma compreensdo mais ampla

da formacao de professores em Mocambique nessas areas.
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A presente tese analisou o ensino da leitura e da escrita nos anos iniciais do ensino basico em
Mocambique, abordando os conhecimentos essenciais para o ensino eficaz da leitura e escrita, as
praticas pedagogicas e a formacdo docente, visando aprofundar a compreensdo dos factores que
influenciam a qualidade da aprendizagem no contexto mocambicano (Japan International Cooperation
Agency [JICA], 2015).

No primeiro capitulo, apresenta-se uma revisao sistematica da literatura (Estudo 1), centrada
na identificacdo dos conhecimentos considerados essenciais para o ensino de leitura e escrita. Os
resultados evidenciam um corpo consistente de provas cientificas que destacam, entre outros aspectos,
a relevancia do conhecimento explicito sobre a estrutura da lingua, incluindo dimensdes fonoldgicas,
ortograficas e morfologicas (National Institutes of Child and Human Development [NICHD], 2000), a
compreensdo dos processos cognitivos envolvidos na leitura (Lopes et al., 2014), o dominio de
estratégias de ensino baseadas em evidéncia cientifica (Lee Shing et al., 2015) e utilizacdo de praticas
de avaliacdo das competéncias de leitura dos alunos (Colognesi et al., 2021). Nao obstante a robustez
deste enquadramento tedrico, a analise conjunta dos resultados evidencia, contudo, uma distancia
entre os conhecimentos recomendados pela literatura cientifica (National Institutes of Child and Human
Development [NICHD], 2000) e aqueles que sao efectivamente abordados na formacdo inicial de
professores (INDE, 2019) e reflectidos nas praticas pedagogicas reportadas pelos professores (Estudo
2).

No segundo capitulo, apresenta-se um estudo empirico centrado na organizacao das
actividades pedagogicas desenvolvidas pelos professores durante o bloco de noventa (90) minutos
dedicado ao ensino da leitura e da escrita (Estudo 2). Os resultados evidenciam uma distribuicéo
desequilibrada das actividades, caracterizada pela predominancia de determinadas praticas em
detrimento de outras amplamente reconhecidas pela literatura cientifica como essenciais para o ensino
eficaz da leitura e da escrita nos primeiros anos de escolaridade (National Inquiry into the Teaching of
Literacy, 2005; National Institutes of Child and Human Development, 2000; Rose, 2006b, 2006a). Este
padrao sugere a existéncia de praticas pedagogicas fragmentadas, pouco sistematicas e
insuficientemente articuladas, revelando um fraco alinhamento com modelos tedricos integradores do
processo de leitura, como o Simple View of Reading (Gough & Tunmer, 1986). Este modelo
conceptualiza a leitura como o resultado da interaccédo dindmica entre multiplos componentes —
nomeadamente a descodificacdo e a compreensao linguistica, incluindo o vocabulario e o
conhecimento do mundo — cuja articulacao progressiva € determinante para o desenvolvimento da

proficiéncia leitora (Ripoll Salceda et al., 2014).
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A auséncia de uma abordagem instrucional que integre, de forma explicita, sistematica e
teoricamente fundamentada, estes diferentes dominios compromete o desenvolvimento equilibrado das
competéncias fundamentais envolvidas na leitura e na escrita, podendo conduzir & construcdo de
aprendizagens fragmentadas, superficiais e pouco consolidadas (Hudson et al., 2021a). Neste
enquadramento, os resultados do Estudo 2 corroboram e aprofundam as provas identificadas no
primeiro capitulo (Estudo 1), ao evidenciarem a persisténcia de um desfasamento estrutural entre o
conhecimento cientifico disponivel e a sua efectiva traducdo em praticas pedagogicas, tal como
reportadas pelos professores.

No terceiro capitulo que concerne a formacao inicial de professores (Estudo 3), a andlise do
Plano Curricular do Curso de Formacao de Professores do Ensino Primario e Educadores de Adultos
(Instituto Nacional de Desenvolvimento da Educacdo [INDE], 2019), vigente na Republica de
Mocambique, sugere a existéncia de fragilidades na abordagem dos conteudos relativos ao ensino da
leitura e da escrita, 0s quais nem sempre parecem ser tratados de forma sistematica, aprofundada e
articulada com provas cientificas. Esta limitacdo compromete o desenvolvimento de competéncias
profissionais necessarias a uma pratica pedagogica eficaz.

Em particular, verifica-se que alguns dominios linguisticos e cognitivos considerados centrais
pela investigacdo internacional (Hudson et al., 2021; Piasta & Hudson, 2022) — como o principio
alfabético, a consciéncia fonémica, a descodificacdo, a relacdo grafema-fonema, o vocabulario, a
fluéncia, o ensino diferenciado e a selecdo de textos de leitura adequados as necessidades de
aprendizagem dos alunos — nem sempre ocupam um lugar estruturante na formacédo docente. Acresce
que a formacao parece oferecer uma cobertura limitada de contetdos disciplinares relacionados com o
ensino da leitura e com as necessidades educativas especiais, 0 que pode acentuar desigualdades no
acesso a aprendizagem.

Estas fragilidades poderdo ser explicadas, em parte, pelo tempo reduzido dedicado aos
componentes especificos do ensino da leitura e da escrita, bem como pela propria organizacdo dos
cursos de formacao inicial, frequentemente de curta duracéo (trés anos) e ministrados fora do ensino
superior (Tillin, 2023), conforme evidenciado pela revisao sistematica (Estudo 1).

A semelhanca do observado no Estudo 2 sobre as actividades reportadas pelos professores
durante o bloco de noventa (90) minutos dedicado ao ensino da leitura e da escrita, estes resultados
sao consistentes com resultados de estudos internacionais, incluindo a Australia (e.g., Meeks et al.,
2016, 2020; Meeks & Kemp, 2017), Portugal (Oliveira et al., 2019), e os Estados Unidos (e.g., Binks-

Cantrell et al., 2012; Scales et al., 2018, 2019), entre outros. No seu conjunto, os resultados sugerem a
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existéncia de lacunas na preparacdo dos professores para o ensino da leitura, com potenciais
implicacdes directas nas praticas pedagogicas desenvolvidas em sala de aula (Cunningham et al.,
2009; Spear-Swerling et al., 2016; Spear-Swerling & Zibulsky, 2014), conforme evidenciado no Estudo
2.

Considerando o conjunto, os estudos que compdem esta tese permitem identificar duas
dimensoes interligadas que influenciam o ensino da leitura e da escrita no contexto mocambicano: as
praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores em sala de aula e a formacé&o inicial e continua
de professores. Os resultados sugerem que a fragilidade na formacao docente pode estar associada a
praticas pedagogicas menos alinhadas com os conhecimentos cientificos sobre a aprendizagem da
leitura e da escrita, contribuindo para as dificuldades observadas no desenvolvimento das
competéncias de literacia dos alunos.

A presente tese pode oferecer contribuicdes em multiplos niveis. No plano cientifico, espera-se
gue amplie o conhecimento sobre o ensino da leitura e da escrita em contextos educativos ainda pouco
explorados, como o de Mocambique. No plano metodologico, destaca-se pela combinacdo de
abordagens complementares — nomeadamente a revisao sistematica da literatura, a analise de praticas
reportadas e a analise documental de programa de formacdo de professores — que possibilita uma
compreensdo robusta e aprofundada da problematica em estudo. No plano pratico, os resultados
fornecem elementos relevantes para o desenvolvimento e aperfeicoamento de programas de formacao
inicial e continua de professores, bem como para a definicdo de politicas educativas orientadas para a
melhoria do ensino da leitura e da escrita nos primeiros anos de escolaridade.

Os resultados desta investigacdo podem ter implicacdes relevantes para o desenvolvimento de
politicas educativas em Mocambique, sobretudo no que diz respeito a formacdo de professores e a
melhoria do ensino da leitura e da escrita nos primeiros anos de escolaridade. Em particular, os
resultados evidenciam a necessidade de reforcar, de forma sistematica e estruturada, a integracdo de
conteudos relativos aos processos linguisticos e cognitivos subjacentes a aprendizagem da leitura e
escrita nos programas de formacao inicial de professores. Paralelamente, apontam para a urgéncia de
reconfigurar o0 modelo de formacdo docente, nomeadamente através da sua integracdo no ensino
superior, como condicdo para assegurar uma preparacdo mais solida, teoricamente fundamentada e
metodologicamente consistente. Tal reconfiguracdo revela-se crucial para promover o desenvolvimento
de competéncias profissionais sustentadas numa reflexao critica e informada, com impacto directo na

qualidade das praticas pedagogicas e, consequentemente, nos resultados de aprendizagem dos alunos.
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Evidencia-se, igualmente, a importancia de promover programas de formacao continua que
assegurem a actualizacao sistematica dos conhecimentos dos professores em exercicio, com particular
incidéncia em estratégias de ensino ancoradas em provas cientificas. Neste sentido, a
institucionalizacdo de mecanismos de desenvolvimento profissional continuo, articulados com as
exigéncias do sistema educativo e sustentados por referenciais teéricos robustos, revela-se fundamental
para garantir a consisténcia e a qualidade das praticas pedagdgicas. O reforco destas dimensdes
podera, assim, traduzir-se em melhorias significativas no desempenho docente e, consequentemente,
em ganhos sustentados nos resultados de aprendizagem dos alunos.

Em conjunto, os resultados apontam para a necessidade de uma abordagem integrada e
coerente das politicas de formacdo docente, que articule, de forma consistente, a formacao inicial, a
formacdo continua e o conhecimento cientifico disponivel. Tal abordagem constitui um elemento
estratégico para a melhoria da qualidade do ensino da leitura e da escrita nos anos iniciais de
escolaridade, contribuindo, em Uultima instancia, para o fortalecimento do sistema educativo e para a
promocao de trajectorias de aprendizagem mais equitativas e sustentaveis no contexto mocambicano.

Apesar dos contributos apresentados, a investigacdo apresenta algumas limitacées que devem
ser consideradas na interpretacao dos resultados. Entre estas destaca-se o numero reduzido de
instituicdes de formacdo de professores incluidas no estudo (duas). Adicionalmente, a analise das
praticas pedagdgicas incidiu sobre 14 escolas primarias da cidade de Maputo, envolvendo um total de
179 professores, o que, embora permita uma caracterizacdo relevante do contexto estudado, impede a
generalizacdo dos resultados a outras realidades educativas do pais, marcadas por diferentes
condicdes socioculturais e institucionais.

Considerando as limitacdes identificadas, futuras investigacées deveriam explorar a relacdo
entre a formacao docente, as praticas pedagogicas e os resultados de aprendizagem, envolvendo mais
instituicdes e contextos escolares, avaliar o impacto de programas de formacao orientados para a
leitura e a escrita e desenvolver estudos longitudinais que acompanhem a evolucao das competéncias
de leitura e escrita dos alunos nos primeiros anos de escolaridade em Mocambique.

Em sintese, esta tese evidencia que fortalecer a articulacdo entre investigacao cientifica,
formacao de professores e praticas pedagdgicas é essencial para melhorar a qualidade da educacao
em Mocambique e assegurar o desenvolvimento efectivo das competéncias de leitura e escrita nos

primeiros anos de escolaridade, constituindo um passo decisivo para o progresso educativo do pais.

108



Referéncias

Adejumo, T., Schrodt, K., & Elleman, A. (2025). A national survey of teachers on early literacy:
Assessing Nigerian reading teachers’ knowledge, perception and practices on reading instruction.
Reading Psychology. https://doi.org/10.1080/02702711.2025.2453193

Binks-Cantrell, E., Washburn, E. K., Joshi, R. M., & Hougen, M. (2012). Scientific studies of reading:
Peter effect in the preparation of reading teachers. Scientific Studies of Reading, 16(6), 526-536.
https://doi.org/10.1080/10888438.2011.601434

Colognesi, S., Deprit, A., Coppe, T., Van Nieuwenhoven, C., Marz, V., & Hanin, V. (2021). Developing
student teachers’ reflexivity toward their course planning: Implementation of a training program
focused on writing and reflective skills. SAGE Open, 11(2).
https://doi.org/10.1177/21582440211016897

Cunningham, A. E., Zibulsky, J., Stanovich, K. E., & Stanovich, P. J. (2009). How teachers would spend
their time teaching language arts: The mismatch between self-reported and best practices. Journal
of Learning Disabilities, 42(5), 418-430. https://doi.org/10.1177/0022219409339063

Daniel, J., Misquitta, R., & Nelson, S. (2025). A comparative analysis of preservice teachers’ knowledge
of reading instruction and their confidence in supporting struggling readers: A study of India and
England. £ducation Sciences, 15(4). https://doi.org/10.3390/educscil 5040442

Hudson, A. K., Moore, K. A., Han, B., Koh, P. W., Binks-Cantrell, E., & Joshi, R. M. (2021). Elementary
teachers’ knowledge of foundational literacy skills: A critical piece of the puzzle in the science of
reading. Reading Research Quarterly, 56{S1), S287-S315. https://doi.org/10.1002/rrg.408

INDE. (2019). Plano curricular do curso de formacdo de professores do ensino primério e educadores
de adulfos.

JICA. (2015). Stuady on basic education sector in Africa—Mozambique. Basic education sector analysis
report (April).

Johnston, B., Hatfield, M., Calder, S. D., & Claessen, M. (2026). Current prewriting teaching practice in
Australian classrooms for 4-5year olds. Australian Journal of Learning Difficulties.
https://doi.org/10.1080/19404158.2026.2618777

Lee, J., D'sa, N., & Zuilkowski, S. S. (2020). Integrating new knowledge into everyday practices:
Teacher pedagogy in early grade literacy in rural Mozambique. Literacy, 543), 111-122.
https://doi.org/10.1111/1it.12221

Lee Shing, C., Mohd Saat, R., Heng Loke, S., Pendidikan Guru Kampus Tun Abdul Razak, I., & Chien,
S. (2015). The knowledge of teaching-pedagogical content knowledge (PCK). 7he Malaysian
Journal of Educational Science, 33), 40-55. http://www.moj-es.net

Lopes, J. A., Spear-Swerling, L., Oliveira, C. R. G., Velasquez, M. G., Almeida, L. S., Araljo, L., Zibulsky,

J., & Cheesman, E. (2014). £nsino da leitura no 1° ciclo do ensino bdsico: Crengas,
conhecimentos e formacdo dos professores. Fundacdo Francisco Manuel dos Santos.

109


https://doi.org/10.1080/02702711.2025.2453193
https://doi.org/10.1080/10888438.2011.601434
https://doi.org/10.1177/21582440211016897
https://doi.org/10.1177/0022219409339063
https://doi.org/10.3390/educsci15040442
https://doi.org/10.1002/rrq.408
https://doi.org/10.1080/19404158.2026.2618777
https://doi.org/10.1111/lit.12221

https://www.ffms.pt/upload/docs/ensino-da-leitura-no-1o-ciclo-do-ensino-
basico4Da0eQKReOOwWACIOsZH8LA.pdf

Meeks, L., & Kemp, C. (2017). How well prepared are Australian preservice teachers to teach early
reading skills? Australian Journal  of Teacher  Education, 4211), 42.
https://doi.org/10.14221/ajte.2017v42n11.1

Meeks, L., Madelaine, A., & Stephenson, J. (2020). New teachers talk about their preparation to teach
early literacy.  Australian  Journal  of Learning  Difficulties,  252), 161-18l1.
https://doi.org/10.1080/19404158.2020.1792520

Meeks, L., Stephenson, J., Kemp, C., & Madelaine, A. (2016). How well prepared are pre-service
teachers to teach early reading? A systematic review of the literature. Australian Journal of
Learning Difficulties, 21(2), 69-98. https://doi.org/10.1080/19404158.2017.1287103

National Council on Teacher Quality. (2013). A review of the nation’s teacher preparation programs.
http://www.nctg.org/teacherPrep

National Inquiry into the Teaching of Literacy. (2005). 7eaching reading: Report and recommendations.
Department of Education, Science and Training.

National Institute of Child and Human Development. (2000). Report of the National Reading Panel:
Teaching children to read. NIH. https://doi.org/10.1002/ppul.1950070418

Oliveira, C., Lopes, J., & Spear-Swerling, L. (2019). Teachers’ academic training for literacy instruction.
European Journal of Teacher Education, 423), 315-334.
https://doi.org/10.1080/02619768.2019.1576627

Piasta, S. B., & Hudson, A. K. (2022). Key knowledge to support phonological awareness and phonics
instruction. 7he Reading Teacher, 76(2), 201-210. https://doi.org/10.1002/trtr.2093

Raupp, M., Newman, B., Revés, L., Lauchande, C., & Allan, E. J. (2016). Avaliacdo de impacto do
projeto USAID/Aprender a Ler em Mocambique — 3° ano. Relatdrio final.

Rose, J. (2006). /ndependent review of the teaching of early reading: Final report. Department for
Education and Skills.

Scales, R. Q., Tracy, K. N., Myers, J., Smetana, L., Grisham, D. L., Ikpeze, C., Yoder, K. K., & Sanders,
J. (2019). A national study of exemplary writing methods instructors’ course assignments. Literacy
Research and Instruction, 582), 67-83. https://doi.org/10.1080/19388071.2019.1575496

Scales, R. Q., Wolsey, T. D. V., Lenski, S., Smetana, L., Yoder, K. K., Dobler, E., Grisham, D. L., &
Young, J. R. (2018). Are we preparing or training teachers? Developing professional judgment in
and beyond teacher preparation programs. Journal of Teacher Education, 6941), 7-21.
https://doi.org/10.1177/0022487117702584

110


https://www.ffms.pt/upload/docs/ensino-da-leitura-no-1o-ciclo-do-ensino-basico_4Da0eQKRe0OwAClOsZH8LA.pdf
https://www.ffms.pt/upload/docs/ensino-da-leitura-no-1o-ciclo-do-ensino-basico_4Da0eQKRe0OwAClOsZH8LA.pdf
https://doi.org/10.14221/ajte.2017v42n11.1
https://doi.org/10.1080/19404158.2020.1792520
https://doi.org/10.1080/19404158.2017.1287103
https://doi.org/10.1002/ppul.1950070418
https://doi.org/10.1080/02619768.2019.1576627
https://doi.org/10.1002/trtr.2093
https://doi.org/10.1080/19388071.2019.1575496
https://doi.org/10.1177/0022487117702584

Spear-Swerling, L., Lopes, J., Oliveira, C., & Zibulsky, J. (2015). How Portuguese and American
teachers plan for literacy instruction. Annals of Dyslexia, 66(1), 71-90.
https://doi.org/10.1007/s11881-015-0107-x

Spear-Swerling, L., & Zibulsky, J. (2014). Making time for literacy: Teacher knowledge and time
allocation in instructional  planning.  Reading and  Writing 2/, 1353-1378.
https://doi.org/10.1007/s11145-013-9491-y

Tillin, J. (2023). The university role in new teacher learning — why it matters: Teach First trainee
perspectives. London Review of Education, 21(1). https://doi.org/10.14324/1.RE.21.1.03

Wawire, B. A. (2021). Promoting effective early grade reading: The case study of primary teachers’
preparation programmes  in Kenya. Curriculum  Journal, 322), 247-268.
https://doi.org/10.1002/curj.69

Yisihak, E., & Damtew, A. (2024). Primary school English teachers’ practice of teaching early grade
reading. Social Sciences & Humanities Open, 9 100840.
https://doi.org/10.1016/j.ssah0.2024.100840

111


https://doi.org/10.1007/s11881-015-0107-x
https://doi.org/10.1007/s11145-013-9491-y
https://doi.org/10.14324/LRE.21.1.03
https://doi.org/10.1002/curj.69
https://doi.org/10.1016/j.ssaho.2024.100840

ANEXOS

112
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Conselho de Etica

Comissao de Etica para a Investigacdo em Ciéncias Sociais e Humanas

Identificacdo do documento: CEICSH 060/2020

Relatores: Emanuel Pedro Viana Barbas Albuquerque e Marlene Alexandra Veloso Matos

Titulo do projeto: £nsino aa leitura no 1.° Ciclo do Ensino Basico em Mogambique: crengas, conhecimento e formacao

dos professores

Equipa de Investigacdo: Jan Peter Augusto Jaime, Doutoramento em Psicologia Aplicada, Escola de Psicologia,
Universidade do Minho; Prof. Dr. Jodo Arménio Lamego Lopes (Orientador) Escola de Psicologia, Universidade do

Minho; Prof. Dra. Célia Regina Gomes de Oliveira (Orientadora), Universidade Lusdfona do Porto

PARECER

A Comissao de Etica para a Investigacdo em Ciéncias Sociais e Humanas (CEICSH) analisou o processo relativo ao
projeto de investigacdo acima identificado, intitulado £nsino da leitura no 1.° Ciclo do Ensino Basico em Mogambigue:
crengas, conhecimento e formagdo dos professores.

Os documentos apresentados revelam que o projeto obedece aos requisitos exigidos para as boas praticas na
investigacdo com humanos, em conformidade com as normas nacionais e internacionais que regulam a investigacéo
em Ciéncias Sociais € Humanas.

Face ao exposto, a Comissao de Etica para a Investigacao em Ciéncias Sociais € Humanas (CEICSH) nada tem a opor &

realizagao do projeto, emitindo o seu parecer favoravel, que foi aprovado por unanimidade pelos seus membros.

Braga, 28 de outubro de 2020.
O Presidente da CEICSH

(Acilio Estanqueiro Rocha)
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Comissao de Etica para a Investigacdo em Ciéncias Sociais e L4 | ~
Humanas (CEICSH)

Universidade do Minho

Formulario de identificacao e caracterizacao do projeto

Identificacdo do projeto

Titulo do projeto Ensino da Leitura no 1° Ciclo do Ensino Basico em Mogambique: Crengas,
Conhecimento e Formacao de Professores

Data prevista de inicio 2020 Data prevista fim 2022

Investigador principal e | Jan Peter Augusto Jaime, doutorando em Psicologia Aplicada, Escola de Psicologia
filiacao da Universidade do Minho.

Orientador(es) e Prof. Dr. Jodo Arménio Lamego Lopes, Escola de Psicologia da Universidade do
filiacao Minho (UMINHO);

Prof®. Dr*. Célia Regina Gomes de Oliveira, Universidade Luséfona do Porto.

Nota: No caso de projetos de mestrado ou doutoramento deve ser indicado o estudante como investigador
principal e o nome do mestrado ou doutoramento

Instituicdo proponente Escola de Psicologia da Universidade do Minho (UMINHO)

Instituicdo(des) onde se | Escola Priméria 16 de Junho;
realiza a investigacao
Escola Priméaria do Maxaquene;
Escola Priméria 3 de Fevereiro;
Escola Primaria a Luta Continua;
Escola Priméria da Coop;

Escola Primaria da Sommerschield;
Escola Priméaria 25 de Junho;
Escola Priméria do Jardim;

Escola Primaria Luis Cabral;

Escola Primaria do Alto Mag;

Escola Primaria Completa Unidade 19.
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Entidades Instituto de Bolsas de Estudos de Mogambique
financiadoras

Questdes relativas ao envolvimento de investigadores exteriores

Estao envolvidos no projeto, colegas de outra (s) Escola(s)/Instituicéo(oes)? N

Se sim, este pedido de parecer cobre o seu envolvimento? S

Qualifica¢ao dos investigadores

Jan Peter Augusto Jaime, Licenciado em Linguistica e Literatura pela Universidade Eduardo Mondlane (UEM) nas
especialidades de Linguistica Aplicada e Literatura Oral, respectivamente, Mestre em Educacéo/Psicologia
Educacional pela Universidade Pedagogica (UP), Professor de Portugués na Escola de Sargentos das Forgas
Armadas “General de Exército Alberto Joaquim Chipande”, Assistente Universitario na cadeira de Métodos de
Estudo na Universidade Sao Tomas de Mogambique (USTM) e Metodologias de Investigagéo Cientifica no Instituto
Superior de Ciéncias de Saude (ISCISA), Oficial das Forcas Armadas de Defesa de Mocambique (FADM).

Caracterizagdo do projeto e questdes de caracter ético relativas a sua execucdo

a)

b)

Introducio justificativa do projeto e sumario dos seus objetivos

0 projecto “Ensino da Leitura no 1° Ciclo do Ensino Basico em Mocambique: Crencas, Conhecimento
e Formacao de Professores” pretende contribuir com conhecimento sobre o ensino da leitura e
escrita nas classes iniciais (1° a 5%) em Mogambique, através de trés estudos independentes (1°), a
nivel tedrico, desenvolver uma revisdo sistematica da literatura sobre ensino de lingua materna,
trazer a discussao abordagens sobre métodos, metodologias, modelos e préticas de ensino de
linguas maternas recomendada pela literatura especializada; (2°) ao nivel de formacdo de
professores, caracterizar a formagao inicial para o ensino da leitura e escrita através do levantamento
de contetdos curriculares nos cursos de formacéo inicial de professores de ensino de portugués
ministrados pelos magistérios primarios; e, (3°) ao nivel pedagogico, desenvolver estudo sobre as
praticas dos professores na sala de aulas dedicadas ao ensino da leitura e da escrita, no tempo
médio de 90 minutos, confrontar com as recomendacdes da literatura especializada abordada no 1°
estudo.

A leitura é provavelmente o mais importante meio de aprendizagem alguma vez criado pelo homem.
A aprendizagem da leitura tem um significativo impacto no desenvolvimento cognitivo, emocional e
comportamental dos sujeitos, n&o s6 a curto como a médio e longo prazo. Ensinar a ler com eficacia
constitui, por isso, um grande objectivo fundamental para qualquer pais, fundamentalmente em
classes iniciais. Em Mocambique, pais em vias de desenvolvimento néo existem estudos sobre o
ensino da leitura que fundamentem as opgdes tomadas pelo governo em termos de opcdes
curriculares. Este estudo, implementado em Portugal por grupo de investigadores Portugueses e
Americanos (Lopes et. al, 2014), pretende comparar os resultados obtidos em outros contextos
educativos, nomeadamente, Mocambique e Brasil.
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Participantes

a)

b)

Os participantes serao os professores de portugués abrangidos no 3° estudo (praticas dos
professores na sala de aulas no concernente ao ensino da leitura e da escrita) em exercicio nas
escolas primérias localizadas na cidade de Maputo, que tenham sido formados nos magistérios
primarios, independentemente do sexo, idade, etnia, etc.

0 numero total de participantes no estudo sera de duzentos (200) professores (Lopes et., al,
2014). Os questionarios e instrucdes serdo depositados e recolhidos nas escolas alvo em datas a
agendar, em Agosto de 2020.

Recrutamento e triagem

a)

=

(2)

d)

€)

Os participantes serao selecionados nas escolas onde exercem actividade lectiva cabendo a
direccao pedagogica ou da escola responséavel pela identificacdo dos mesmos. Orientar-se-a
encontro com vista ao esclarecimento da importancia de participacdo no estudo, como forma de
minimizar potencial coer¢éo ou influéncia indevida aos visados.

0 estudo nao fara uso de quaisquer materiais de recrutamento (e.g., cartas, desdobraveis,
cartazes, mensagens, etc.) e as autorizagdes/cooperagao de instituicdes ou organizagoes fora da
UM em que o recrutamento tera lugar.

A populacéo de estudo compreende todos os professores de portugués do 1° ciclo em exercicio,
que leccionam de 1° a 5° classe, nas escolas primarias sediadas na cidade de Maputo. O critério
de inclusdo é ser professor de portugués do 1° ciclo em exercicio numa escola primaria na cidade
de Maputo e ter sido formado no Magistério Primario, e o de exclusao € néo ser professor de
portugués do 1° ciclo em exercicio numa das escola primaria da cidade de Maputo identificas, e,
cumulativamente, néo ter tido formagao de ensino no Magistério Primario.

0 estudo néo fara triagem dos participantes.

Compensacao e custos

a) A participagéo dos professores no estudo sera de livre vontade e nao se prevé qualquer tipo de

compensacao monetaria ou nao monetaria.

Procedimento

a)

b)

c)
d)
e)

A recolha de dados obedecera a seguinte sequéncia: (1) Junto das direccdes das escolas alvo,
agendar-se-ao breves encontros com 0s professores de portugués nas escolas onde exercem suas
actividades lectivas para, primeiro, dar a conhecer o &mbito e objectivos do estudo, segundo,
explicar os procedimentos e administrar os questionarios, e, terceiro, esclarecer quaisquer duvidas
sobre 0 preenchimento dos questionarios; (2),em coordenagao com as direccOes das escolas (data
a agendar), recolher os questionarios preenchidos com actividades realizadas; (3) posteriormente
os resultados serdo publicados ao nivel da cidade de Maputo, envolvendo as escolas participantes
no estudo.

Os procedimentos serao conduzidos pelo doutorando coadjuvado por dois professores licenciados
em ensino de portugués, na cidade de Maputo, a decorrer em Agosto de 2020.

0 estudo ndo fara uso de quaisquer procedimentos experimentais.

0 estudo nao utilizara quaisquer estratégias de decepcao/engano ou explicacao parcial.

0 estudo n&o fara uso de gravacao video e/ou audio.
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Beneficios, Riscos e Desconforto

a)

b)

c)

Os potenciais beneficios para os participantes néo sao imediatos (valores monetarios, oferta de
presentes, etc) mas indirectos, nomeadamente a contribuicdo com conhecimento para o ensino da
leitura e escrita eficaz no Sistema Nacional de Ensino em Mogambique de que fazem parte.

0 estudo nao tera riscos de desconforto conhecido associado aos procedimentos, quer sejam
fisicos, psicologicos, econdmicos ou sociais, na medida em que os dados colhidos fazem parte de
actividades rotineiras do dia-a-dia, e a identidade de cada questionario sera codificado e omitido na
pesquisa, respeitando as normas estabelecidas.

Para minimizar o risco de desconforto, 0s questionarios preenchidos ser@o selados e entregues no
envelope disponibilizado para o efeito.

Confidencialidade

a)

b)
c)

d)

e)

g

A privacidade e confidencialidade dos participantes sera mantida através da codificacéo de seus
dados, que serdo depositados na Escola de Psicologia da Universidade do Minho, tendo acesso o
doutorando e seus orientadores.

Nao sera pedido aos suijeitos que autorizem a divulgacéo de dados identificaveis.

os dados seréo recolhidos de um modo anénimo (e.g., ndo sera recolhida/registada informacgao
identificadora dos participantes que possa liga-los aos dados do estudo) NOTA: os dados nao sao
andnimos se existir um cadigo que os ligue a cada participante. De igual modo, gravacdes video
e/ou audio nao sao consideradas anonimas

Apos a tabulagdo dos dados a informagao identificadora sera removida de modo a garantir a
confidencialidade dos participantes..

As chaves que permitem identificar os participantes do estudo serdo guardadas na Escola de
Psicologia e terdo acesso as chaves o doutorando e os orientadores cientificos.

Os dados que nao forem destruidos serdo guardados num periodo de cinco anos na Escola de
Psicologia tendo acesso o doutorando e os orientadores cientificos.

Os inquéritos seréo codificados no 2° semestre de 2020 na Escola de Psicologia da Universidade
do Minho e queimados assim que a tabulacdo for concluida.

Conflito

de interesses

Eu, Jan Peter Augusto Jaime, doutorando em Psicologia Aplicada na Escola de Psicologia da
Universidade do Minho (UMINHO), autor responsavel pela submissao do pedido de autorizacao
para recolha de dados & Comissao de Etica e co-autores que aqui se apresentam, declaramos que
nao possuimos conflito de interesses de ordem académica, pessoal, politico, comercial, financeiro
no estudo.

Braga, 01 de Junho de 2020

Jan Peter Augusto Jaime

J‘\V&V\'x ’P;j;., )&'1 %’C:\“"‘\

O (Doutorando)

Prof°, Dr°. Joao Arménio Lamego Lopes

__Assinado por:

Num. de Ideflifientact@iQ3d5ta25)
Data: 2020.06.06 18:09:04+01'00'

Prof®. Dr?, Célia Regina Gomes de Oliveira

(Co-Orientadora cientifica)
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Consentimento Informado

A investigagao envolve apenas voluntarios saudaveis? N
A investigagao envolve grupos vulneraveis: criancas, menores, idosos ou outras N
pessoas com incapacidade temporaria ou permanente?

0 pedido de parecer inclui a declaragao de consentimento informado, livre e )
esclarecido?

Aqui tem de escolher o formato de consentimento informado

[X] Consentimento informado, livre e esclarecido para participagéo em investigacéo - de acordo com a
Declaracdo de Helsinquia e a Convencgao de Oviedo

[ ] Consentimento informado nao assinado - E.g. formulério para questionarios preenchidos online.
Dever adicionar a informac&o incluida e 0 modo de os participantes concordarem em participar

[ ] Consentimento informado alterado - Um formulério de consentimento informado que omite
informacao requerida. E.g., se ndo indica o objetivo do estudo para evitar o viés na resposta dos
participantes. Deve explicar o racional no procedimento e os processos de debriefing

[ ] Isencéo de consentimento — quando nao € obtido consentimento informado - esta opgéo pode ser
apropriada para utilizagao de dados ja disponiveis. Justifique

Anexe o formulario de consentimento informado e outro material informativo relevante quando
adequado, ou justifique a isenc@o de consentimento

Assinatura do Investigador Responsavel

‘H;C\m?jl o~ ﬁ/“"“"\
i d
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Documentagdo a anexar

i. Copia dos questionarios ou formulérios de recolha de dados a utilizar, quando aplicavel;

ii. Modelo de consentimento informado, de acordo com as declaragdes, diretivas e regulamentos internacionais,
europeus e nacionais, se aplicavel, devidamente ajustado linguistica e culturalmente as populagées a que é
dirigido; N

iii. Declaragao do(s) responsavel(eis) pelo projeto, explicitando que os dados obtidos sao confidenciais e usados
apenas no ambito do estudo em questao;

iv. Modelo de declaracdo de compromisso para outros investigadores ou colaboradores na investigacéo, se
aplicavel, destinada a documentar o seu envolvimento nas garantias de confidencialidade dadas pelo(s)
responsavel(eis) do projeto no ambito do processo apresentado;

v. Informagao a que se refere o nimero 3 do artigo 4.° das normas orientadoras da CEICSH, sobre o
enquadramento, apoio e viabilidade do projeto, facultada pelo responsavel da unidade/subunidade orgénica e/ou
servico onde se vai desenvolver o projeto e/ou onde serdo recolhidos os dados;

vi. Declaragao do(s) orientador(es) cientifico(s) do estudo, se aplicavel, de acordo com o estabelecido no nimero
4 do artigo 4.° das normas orientadoras da CEICSH;

vii. Copia de notificacdes a autoridades nacionais (e.g., Dire¢ao-Geral da Educagao, no caso dos inquéritos em
ambiente escolar) europeias ou internacionais competentes, se aplicavel, juntamente com o parecer/autorizacao
das mesmas, se emitido;

viii. Curriculum vitae resumido do(s) responsavel(eis) pelo projeto e dos restantes membros da equipa de
investigagao.

Devera ser seguido o Regulamento Geral de Protecdo de Dados (RGPD), com entrada em vigor em 25 de Maio de
2018, - REGULAMENTO (UE) 2016/679 DO PARLAMENTO EUROPEU E DO CONSELHO, de 27 de abril de 2016,
relativo a protecdo das pessoas singulares no que diz respeito ao tratamento de dados pessoais e a livre circulagao
desses dados, que revoga a Diretiva 95/46/CE (Regulamento Geral sobre a Protecéo de Dados).
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Anexo 2 Questionario sobre "Ensino da Leitura: Um Estudo com Professores

Mocambicanos de 1° Ciclo"

QUESTIONARIO

Ensino da Leitura no 1° Ciclo do Ensino Basico em Mocambique: Crencas, Conhecimento e
Formacao de Professores

O presente questionario tem por objectivo recolher dados sobre as practicas dos professores na sala de
aulas concernente ao ensino da leitura e da escrita, visando contribuir com mais conhecimento para a
eficacia desta actividade no Sistema Nacional de Ensino em Mogambique.

A pesquisa sob tutela da Escola de Psicologia da Universidade do Minho realiza-se no ambito do programa
de doutoramento em Psicologia Aplicada.

Caro professor, agradecemos que leia atentamente a Unica questdo e responda com clareza o mais
detalhadamente possivel, salientando que o questionario é anonimo e confidencial, carecendo de
quaisquer assinatura; pediamos que nao partilhasse seus resultados com os colegas de modo a garantir a
fidedignidade dos dados.

Agradecemos a sua colaboracgao e participacao, em caso de duvida ou queira contactar o (s) autor (es):
id8917@alunos.uminho.pt; jeanmestrado2010@yahoo.com.br

Autor: Jan Peter Augusto Jaime (Investigador)
Prof°. Dr°. Jodo Arménio Lamego Lopes (Orientador)

Prof®. Dr®. Célia Regina Gomes de Oliveira (Co-Orientadora)

Maputo, Setembro de 2020
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Ensino da Leitura no 1° Ciclo do Ensino Basico em Mocambique: Crencas, Conhecimento e Formacao de

Professores.

Caracterizacao Socio-Demografica

Assinale com X a resposta que corresponda a sua situacao e responda as questoes colocadas

1. Escola

2. Género: D Masculino

3. |dade: D 18 a 25 anos

E] 35 a 45 anos

4. Formacao inicial:
D 6°Classe + 1
[:l 10? Classe + 1

D 12° Classe + 1

4.1.Instituicao de formacéo:

[:] Feminino

E] 25 a 35 anos

D 45 a 55 anos D Mais de 55 anos

D 7% Classe + 3 D 9? Classe + 3
D 10° Classe + 2 D 10? Classe + 3

[:’ 12° Classe + 3 l:] Qutra

5. No exercicio das suas actividades teve formacéo continua?

D Sim

5.1.Caso “sim” indique qual

D Néo

5.2.Instituicao de formacao

6. Nivel académico:

I:I Basico

D Pés-Graduacéo

7. Tempo de servigo:
D Até 3 anos
8. Situacao profissional:

D Contratado

I:I Médio

[:I Mestrado

D Bacharelato DLicenciatura

[:I Doutoramento DOutro

D 4 a9 anos D 10 a 20 anos [:l Mais de 20

D Efectivo
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Ensino da Leitura no 1° Ciclo do Ensino Basico em Mocambique: Crencas, Conhecimento e Formacao de
Professores.

Questionario

L.

Por favor indique que tipo de actividades realiza bloco de dois tempos lectivos (90 minutos)
dedicados ao ensino da leitura e da escrita. Qual é a proporcédo do tempo que dedica a cada
actividade? No canto esquerdo do questionario indique de forma sequenciada as actividades que
realiza, e do lado direito, o tempo, em percentagem, no total de 100%, que aloca a essas actividades.
Por favor, seja 0o mais detalhado (a) possivel na indicacdo, descricdo das actividades que for a
enumerar. Por exemplo, ndo diga apenas “leitura”, mas explique exactamente o tipo/formato de
leitura usado durante esse tempo. Por favor, certifique-se que o total das suas actividades somam
100% do tempo correspondente a 90 minutos da aula dedicada ao ensino da leitura e da escrita.
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