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A fluência e sua importância para a compreensão da leitura

Sandra Puliezi – Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, Brasil
Maria Regina Maluf  – Pontifícia Universidade Católica de São Paulo, Brasil

Resumo
A fluência na leitura vem recebendo considerável atenção nas pesquisas estrangeiras, mas ainda é pouco estudada no Brasil. O 
presente estudo teve como objetivo analisar a literatura recente sobre a fluência, discutindo seus componentes, desenvolvimento 
e relações com a compreensão da leitura. As pesquisas analisadas deixam evidente que a fluência é uma habilidade essencial, 
presente em todos os bons leitores, e merece a atenção dos pesquisadores pelas relações que estão sendo estabelecidas entre ela e 
a compreensão de texto. São feitas algumas considerações sobre as implicações do modelo teórico para a prática em sala de aula.
Palavras-chave: Leitura; Fluência; Compreensão; Precisão; Prosódia.

Fluency and its importance to reading comprehension

Abstract
Reading fluency has received considerable attention in foreign studies but is still little studied in Brazil. The present study aimed 
to analyze the recent literature on fluency, discussing its components, development and relationships with reading comprehen-
sion. Studies analyzed shows clearly that fluency is an essential skill, present in all good readers and deserves the attention of  
researchers due to the relations being established between it and the text comprehension. Some thoughts on the implications of  
the theoretical model for classroom practice were made.
Keywords: Reading; Fluency; Comprehension; Accuracy; Prosody.

Fluidez y su importancia para la comprensión de la lectura

Resumen
La fluidez en la lectura ha recibido considerable atención en los estudios extranjeros, pero aún está poco estudiada en Brasil. El 
presente estudio tuvo como objetivo analizar la literatura reciente sobre la fluidez, la discusión de sus componentes, y el desa-
rrollo delas relaciones con la comprensión de lectura. Todos los estudios analizados muestran claramente que la fluidez es una 
habilidad esencial, presente en todos los buenos lectores y merece la atención de los investigadores debido a las relaciones que 
se establecen entre éste y la comprensión de textos. Hacemos algunas reflexiones sobre las implicaciones del modelo teórico 
para la práctica en el aula.
Palabras clave: Lectura; Fluidez; Comprensión; Exactitud; Prosodia.

Introdução

A fluência na leitura tem recebido considerá-
vel atenção nas pesquisas estrangeiras (Coelho, 2010; 
Kuhn, Schwanenflugem & Meisinger, 2010; Pikulski 
& Chard, 2005), embora seja ainda pouco estudada 
no Brasil. Desde a publicação do National Reading Panel 
[NRP]1 no ano 2000, a atenção de muitos pesquisado-
res voltou-se para a fluência na leitura (Hudson, Pullen, 
Lane & Torgesen, 2009). Segundo esse documento, por 
muito tempo, durante o século XX, os pesquisadores 
assumiram que a fluência era o resultado imediato da 

1 O National Reading Panel (NRP) é um documento produzido pela 
Secretaria de Educação norte-americana e o National Institute of  Child 
Health and Human Development (NICHD), que teve como finalidade 
organizar as evidências de pesquisas produzidas sobre a aprendiza-
gem e ensino de leitura sob vários aspectos. O documento concluiu 
que existem cinco competências básicas na leitura: consciência 
fonêmica, fônica, vocabulário, fluência e compreensão de texto.

proficiência no reconhecimento de palavras e por isso 
ela foi ignorada. Mas nas últimas três décadas, esse 
aspecto do desempenho em leitura foi reconceituali-
zado e agora procura-se entender como a instrução e 
a experiência em leitura contribuem para o desenvolvi-
mento da fluência.

Um dos marcos mais importantes na concepção 
contemporânea de fluência na leitura veio com a publi-
cação de LaBerge e Samuels (1974) sobre a teoria do 
processamento automático, da informação na leitura. 
Este trabalho talvez tenha sido a primeira concepção 
teórica moderna sobre fluência na leitura (Rasinski, 
2006a). La Berge e Samuels argumentaram que o pro-
cessamento das palavras na leitura (percepção visual, 
percepção sonora, agrupamento de palavras, etc.) deve-
ria idealmente ser realizado em algum nível automático 
requerendo um mínimo de atenção ou capacidade cog-
nitiva. Dessa maneira, os leitores poderiam reservar 
seus recursos cognitivos para a mais importante tarefa 
em leitura – a compreensão (Rasinski, 2006a).
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LaBerge e Samuels (1974) levantaram a hipótese 
de que, para muitos leitores, uma baixa compreensão 
poderia ser explicada pelo investimento alto de seus 
recursos cognitivos em aspectos de superfície da lei-
tura, como, por exemplo, a decodificação de palavras 
lenta, trabalhosa e consciente. Esse alto investimento 
na decodificação esgotaria os recursos cognitivos que 
poderiam ser investidos na compreensão.

Após 40 anos da publicação do trabalho de 
LaBerge e Samuels (1974), ainda não se dispõe de uma 
definição clara e consensual sobre o que é a fluência na 
leitura. Recentemente ela foi definida por alguns teóri-
cos como sendo a leitura precisa, rápida (com a mesma 
taxa da fluência oral) e com prosódia apropriada (Hud-
son, Lane & Pullen, 2005; NRP, 2000). 

Outros autores explicam que a fluência é 
expressa pela decodificação e compreensão ao mesmo 
tempo, tendo como indicadores de que isso está acon-
tecendo a precisão, a automaticidade e a prosódia 
(Samuels, 2006). Daane, Campbell, Grigg, Goodman 
e Oranje (2005) afirmam que a compreensão é a parte 
mais importante da definição da fluência na leitura 
e enfatizam que a prosódia da leitura oral reflete a 
compreensão.

Essa variabilidade nas definições ocorre porque 
ler é uma tarefa complexa que requer a coordenação 
de múltiplas competências (Fuchs, Fuchs, Hosp & 
Jenkins, 2001), mas Hudson e cols. (2009) afirmam 
que uma boa definição pode envolver tudo o que é 
importante: “a fluência na leitura é precisa, eficiente e 
ocorre com razoável velocidade que varia com o tipo 
de texto, e envolve boa compreensão do significado 
do texto” (p. 5). 

Apesar das divergências na definição, os pes-
quisadores parecem concordar que existem três 
componentes-chave da fluência: precisão na decodifi-
cação da palavra, automaticidade no reconhecimento 
das palavras e uso apropriado da prosódia (Rasinski, 
2006b). Vamos nos aprofundar nas características de 
cada um.

Os três componentes da fluência na leitura

Precisão
A precisão na leitura refere-se à habilidade de 

reconhecer ou decodificar as palavras corretamente. 
Um forte entendimento do princípio alfabético, a des-
treza para combinar diferentes sons e o conhecimento 
de um grande número de palavras são importantes na 
precisão de leitura de palavras (Hudson e cols., 2005).

Esse reconhecimento rápido de palavras pelo lei-
tor é explicado por muitos pesquisadores através da 
teoria da leitura de palavras por reconhecimento auto-
matizado (sight word reading) de Ehri (2002, 2005). Ehri 
(2005) argumenta que quando os olhos dos leitores 
acessam uma palavra muito conhecida, a identidade 
dessa palavra é acionada na memória e os leitores 
podem reconhecer sua pronúncia e significado rapida-
mente, sem necessidade de atenção ou de esforço para 
o reconhecimento das letras. Uma importante proprie-
dade da leitura por reconhecimento automatizado é 
que as palavras podem ser lidas como unidades indivi-
duais, sem pausas entre suas partes, processo esse que é 
conhecido como unitização.

Ehri (2005) entende que algumas pessoas limitam 
o termo sight word, utilizando-o apenas para se refe-
rir a palavras de alta frequência vistas pelo leitor. No 
entanto, segundo ela, qualquer palavra que for lida um 
número suficiente de vezes torna-se uma palavra auto-
matizada, que pode ser lida através da memória. Outro 
equívoco é considerar o reconhecimento automatizado 
de palavras como uma estratégia para a leitura, pois 
uma estratégia envolveria uma escolha de procedimen-
tos para otimizar os resultados, e o reconhecimento de 
palavras acontece automaticamente, não é uma ques-
tão de escolha. Quando os indivíduos reconhecem as 
palavras automaticamente ao ler um texto, sabemos que 
essa leitura está operando inconscientemente no cére-
bro desses leitores. 

O núcleo da aprendizagem da leitura de palavras 
por reconhecimento automatizado é o processo de 
formação das conexões. Conexões são formadas por 
meio das ligações que ocorrem a partir da soletração 
das palavras escritas com a sua pronúncia e seu signi-
ficado na memória (Ehri, 1992, 2002; Perfetti, 1992). 
Ler uma palavra algumas vezes assegura essas cone-
xões. E esse é o evento crítico para a aprendizagem da 
leitura automatizada de palavras. As conexões grafema-
-fonema suportam um poderoso sistema mnemônico, 
atuando como uma cola que une as letras de palavras 
escritas à sua pronúncia, na memória, juntamente com 
seu significado. Uma vez que o sistema de mapeamento 
alfabético seja conhecido, leitores podem construir um 
banco de palavras que serão reconhecidas automatica-
mente (Ehri, 2005).

Hudson e cols., (2005) explicam que a baixa preci-
são no reconhecimento de palavras tem uma influência 
negativa na compreensão e fluência de leitura. Para 
esses autores, a leitura imprecisa pode levar a interpre-
tações equivocadas de um texto.
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Automaticidade 

Automaticidade é um conceito comum em nossa 
vida cotidiana. Algumas atividades estão tão integra-
das em nossos hábitos diários que podemos fazê-las 
facilmente, com pouco esforço e com pouca atenção 
consciente. Dirigir é um exemplo. Quando pegamos 
um carro e começamos a conduzi-lo, logo estamos 
pensando em outras coisas que precisamos fazer. Não 
nos preocupamos em pisar no freio, dar seta ou trocar 
a marcha, simplesmente realizamos essas ações auto-
maticamente, sem pensar. E isso é um exemplo de 
processamento automático.

Logan (1997) explica que no último século, 
especialmente a partir de meados da década de 70, a 
automaticidade tornou-se um conceito familiar na psi-
cologia experimental, tendo um papel importante na 
caracterização da aquisição de algumas habilidades. 
Quando o foco das pesquisas centrou-se nas habilida-
des cognitivas, a leitura passou a ser o tema central. Foi 
nessa época que LaBerge e Samuels (1974), conforme 
citado anteriormente, apresentaram sua teoria do pro-
cessamento automático da informação em leitura.

Os primeiros dez anos de pesquisa sobre a auto-
maticidade foram dedicados a distinguir as habilidades 
cognitivas automatizadas das não automatizadas. Os 
dez anos que se seguiram foram destinados a entender 
os mecanismos da automaticidade e relacioná-los com 
a memória e atenção (Logan, 1997). Com base nes-
ses estudos, muitos pesquisadores fizeram listas com 
propriedades que poderiam caracterizar a automatici-
dade. Logan (1997) avaliou muitas dessas listas, desde 
a mais curta que continha três propriedades até a mais 
longa, com doze, e elaborou uma nova lista com qua-
tro propriedades que considera essenciais para definir 
um processamento automático: velocidade, ausência de 
esforço, autonomia e ausência de atenção consciente.

A velocidade é considerada um critério impor-
tante, pois uma melhora na velocidade é característica 
do desenvolvimento da automaticidade. A performance 
em uma tarefa melhora com a prática. No entanto, 
Logan (1997) explica que esse aumento de velocidade 
não é ilimitado. Há uma curva de aprendizado, que 
é conhecida como lei de potência que indica quando 
um limite é atingido. Assim “a velocidade aumenta 
com a prática, mas os ganhos são maiores no início 
e diminuem com a prática contínua” (p. 125). A linha 
de potência claramente se aplica na automatização 
da leitura. Por exemplo, palavras de alta frequência 
que são mais praticadas pelos leitores são lidas mais 

rapidamente que palavras de baixa frequência (Seiden-
berg & McClelland, 1989).

A ausência de esforço é a segunda propriedade 
da automaticidade e refere-se à facilidade com que 
uma tarefa é realizada. Logan (1997) diz que quando 
conseguimos realizar duas tarefas ao mesmo tempo, 
por exemplo, conversar e dirigir, sem uma interfe-
rir no desempenho da outra, então pelo menos uma 
delas é automatizada. Kuhn e cols. (2010) entendem 
que, em termos de fluência na leitura, a ausência de 
esforço no reconhecimento de palavras faz com que 
os leitores dirijam sua atenção para níveis cognitivos 
superiores, como ler fluentemente com compreensão. 
Leitores disfluentes se esforçam demais para decodi-
ficar as palavras e não conseguem integrar esse nível 
mais básico da leitura com níveis superiores, como a 
compreensão.

Além de implicar velocidade e ausência de 
esforço, o processamento automático é também autô-
nomo, isto é, ele começa e continua a funcionar sem a 
intenção da pessoa que está realizando o ato (Logan, 
1997). Por exemplo, leitores fluentes não conseguem 
não ler as palavras que encontram à sua frente. Quando 
um programa de TV apresenta legendas, mesmo que 
no mesmo idioma do áudio, sempre nos surpreende-
mos lendo-as, o que não ocorre com leitores iniciantes 
(Kuhn e cols., 2010). 

Por fim, a última propriedade da automaticidade 
é a falta de atenção consciente. Uma vez que os níveis 
básicos na habilidade de reconhecimento de palavras 
se tornem automáticos, a atenção consciente a essa 
habilidade desaparece. Essa falta de consciência no 
reconhecimento de palavras faz a diferença entre lei-
tores fluentes e disfluentes (Kuhn e cols., 2010). Os 
leitores disfluentes tendem a estar muito cientes dos 
passos que eles dão para reconhecer uma palavra em 
um texto, e isso faz com que o processo seja lento e 
deliberado.

Hudson e cols. (2009) dizem que, quando apli-
cadas à leitura, essas quatro propriedades que foram 
apresentadas são facilmente identificadas. A velo-
cidade pode ser vista na leitura de palavras por 
reconhecimento automatizado e as palavras são lidas 
como um todo a partir da memória, o que é muito 
mais rápido (Ehri, 1998). A ausência de esforço é 
óbvia quando se observa um leitor fluente ler por 
horas sem interrupção ou fadiga. A autonomia é mais 
facilmente observada pela ausência de controle a ser 
exercido pelo leitor sobre o reconhecimento de pala-
vras, uma vez que o processo de leitura ocorre mesmo 
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que um leitor não deseje ler as palavras que lhe são 
apresentadas. Finalmente, os processos automáticos 
acontecem tão rapidamente que estão além do con-
trole consciente ou da análise por parte do leitor. É 
impossível para um bom leitor explicar como ele lê as 
palavras automaticamente.

Cada uma destas quatro propriedades (velocidade, 
ausência de esforço, autonomia e ausência de atenção 
consciente) pode ser aplicada no reconhecimento auto-
mático de uma palavra, mas é importante lembrar que 
esses atributos desenvolvem-se de forma contínua e 
em tempos e velocidades diferentes, de modo que os 
leitores com uma quantidade intermediária de prática 
em leitura podem ter baixa velocidade, ainda apresentar 
algum esforço, ter pouca autonomia e ser parcialmente 
inconscientes dos processos envolvidos no ato de ler 
(Logan, 1997). 

O documento produzido pelos pesquisadores 
do NRP (2000) cita o trabalho de Logan (1997) para 
descrever a automaticidade e enfatiza a importância da 
repetição para o desenvolvimento dos processos auto-
máticos. Segundo o NRP, a automaticidade envolve o 
processamento de informações complexas que reque-
rem um longo período de treinamento antes de um 
comportamento ser executado com pouco esforço 
ou atenção. Citando Ackerman (1987), o NRP (2000) 
informa que “...estes processos podem ser desenvol-
vidos apenas através de extensa prática em condições 
consistentes, que são típicas de muitas situações de 
aquisição de habilidades” (p. 7).

A pesquisa de Logan (1997) mostra isso. Ele 
explica que a produção científica sobre automaticidade 
traz a clara mensagem de que a prática é necessária para 
o desenvolvimento da habilidade de ler, sugerindo que 
os leitores ficam cada vez melhores quando há uma prá-
tica consistente em leitura.

Prosódia

A última dimensão da fluência na leitura é a habili-
dade de ler com prosódia, ou seja, de ler com expressão 
apropriada, ritmo e entonação, permitindo a manuten-
ção do significado (Kuhn e cols., 2010). 

Prosódia é a música da linguagem oral. Hudson e 
cols. (2005) argumentam que as características da pro-
sódia na língua inglesa variam em entonação, padrões 
de acentuação tônica e tempo. Kuhn e cols. (2010) 
ainda acrescentam a essa lista as pausas.

A entonação é a frequência da fala. As senten-
ças que falamos são geralmente sinalizadas por uma 

elevação inicial e, em seguida, uma declinação da ento-
nação (Kuhn e cols., 2010). Quando as sentenças se 
tornam mais longas, há um enfraquecimento geral da 
entonação (Ladd, 1984), então podemos esperar que 
as crianças mostrem declínio da entonação nos finais 
das frases quando leem textos complexos (Kuhn e cols., 
2010). Uma frase com uma entonação crescente sugere 
que uma frase ou expressão continuará e uma entona-
ção decrescente é indicativa de uma pausa ou do fim de 
um enunciado.

Os padrões de entonação não precisam ser ensi-
nados. As crianças aprendem a ler com boa prosódia 
observando os padrões utilizados pelos adultos quando 
eles leem, ou seja, aprendem com um bom modelo de 
leitor (Kuhn e cols., 2010). 

O segundo componente prosódico é o padrão 
de acentuação tônica (Hudson e cols., 2005). A acen-
tuação tônica é uma parte importante da pronúncia. 
Alguns idiomas são marcadamente caracterizados pela 
acentuação tônica predominante das palavras. No por-
tuguês as palavras são predominantemente paroxítonas 
(cerca de 70%) e muitas das que não são têm sinalização 
ortográfica indicativa. Já no inglês a acentuação tônica 
representa um sério problema, pela não ocorrência 
de um modelo predominante e à ausência de sinaliza-
ção ortográfica (Schütz, 2011). Por essa dificuldade é 
complicado para os jovens leitores dominarem esses 
padrões. Muitas vezes os alunos só aprendem quando 
ouvem alguém falar determinada palavra por mais de 
uma vez.

A tonicidade pode ser usada para distinguir for-
mas gramaticais. Um exemplo em português são as 
palavras “sede” (vontade de beber) e “sede” (residên-
cia) ou “leste” (do verbo ler) e “leste” (oriente). Em 
inglês temos permit (nominal) e permit (verbo). Cada 
língua, no entanto, segue o seu próprio padrão tônico. 
A sensibilidade a esses padrões está relacionada com 
o desenvolvimento da habilidade de leitura (Kuhn e 
cols., 2010). 

Outra característica da prosódia é a duração, que 
se refere ao tempo de articulação de um som, sílaba 
ou enunciado e tem uma importância fundamental 
no ritmo de cada língua. A duração de cada unidade 
linguística varia conforme a velocidade de elocução, 
o que significa “que se a velocidade de produção for 
maior, a duração de cada elemento é menor” (Mateus, 
2004, p. 3). Assim, leitores mais rápidos terão dura-
ções de segmentos mais curtas do que os leitores 
mais lentos. As crianças em processo de aprendiza-
gem da leitura não são capazes de ler rapidamente e 
com prosódia adequada, então quando pedimos a elas 
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que leiam algumas passagens de forma rápida e pre-
cisa, com certeza elas lerão com menos expressividade 
(Kuhn e cols., 2010). 

Por fim temos a pausa, que é considerada por 
alguns autores como uma unidade de tempo onde não 
há fonação. Dois fatores originam as pausas. Primeiro 
podemos citar o fator fisiológico, que é determinado 
pela capacidade limitada dos pulmões e, assim, as pau-
sas são necessárias para um novo armazenamento de ar 
pelo organismo. O segundo fator, mais importante para 
a prosódia, é o significativo. Quando aceitamos que 
toda oração é uma unidade de sentido, supomos que 
ela está constituída por unidades significativas meno-
res, como as palavras, que se conectam pela semântica 
e pela sintaxe ao redor de um núcleo, de modo que 
durante a fala, ou a leitura, são delimitadas por pausas 
(Obediente, 2007).

Kuhn e cols. (2010) explicam que não podemos 
esperar que os leitores façam uma pausa no meio de 
uma sentença simplesmente porque eles completaram 
uma unidade de sentido complexa. Também não deve-
mos considerar uma pausa no meio de uma unidade de 
significado como um erro. O trabalho sobre fluência 
de Miller e Schwanenflugel e cols. (2008) sugere que 
as pausas no meio de sentenças, verificada em leitores 
iniciantes, estão relacionadas às suas habilidades de 
decodificação.

Essas características juntas são muito importan-
tes para o desenvolvimento da leitura expressiva de um 
texto (Dowhower, 1991). Maus leitores são frequente-
mente caracterizados como tendo a leitura em um tom 
monótono, sem expressão ou com fraseamento inade-
quado (Hudson e cols., 2005). 

A fluência como uma ponte para a compreensão

A fluência foi uma habilidade negligenciada nas 
pesquisas sobre leitura no passado, mas depois que 
ela foi reconhecida como um dos cinco componentes 
principais da leitura, no relatório do NRP (2000), pas-
sou a ser o foco de atenção de muitos pesquisadores, e 
o número de pesquisas sobre esse assunto aumentou 
muito (Pikulski & Chard, 2005).

A pesquisa que tem sido desenvolvida sobre esse 
tema indica que a fluência por si mesma, não é sufi-
ciente para assegurar níveis elevados de leitura, mas a 
fluência é absolutamente necessária para essa conquista, 
porque ela depende e reflete compreensão.

Depois de examinar várias maneiras de conceituar 
fluência, Kuhn e cols. (2010) propõem uma definição 
que sintetiza tudo o que apresentamos até agora:

Fluência combina precisão, automaticidade e prosódia na 
leitura oral, que, tomadas em conjunto, facilitam a constru-
ção de sentido do texto pelo leitor. Isto pode ser demonstrado 
durante a leitura oral através da facilidade no reconheci-
mento de palavras, na manutenção de um ritmo adequado, 
fraseamento e entonação. Esses são fatores na leitura oral 
ou silenciosa que podem limitar ou favorecer a compreensão 
(p. 240).

Essa definição engloba as três dimensões da fluên-
cia, sem esquecer a compreensão. Muitos outros autores 
também incluem a compreensão em suas definições. 
Samuels (2006), por exemplo, define a fluência na lei-
tura como “decodificação e compreensão ao mesmo 
tempo” (p. 39). Daane e cols. (2005) consideram que a 
compreensão é a parte mais importante da definição da 
fluência na leitura, justificando que a prosódia na leitura 
oral reflete compreensão.

O que tem levado esses autores a incluir a com-
preensão na definição de fluência são os resultados das 
pesquisas que estão sendo desenvolvidas. A correlação 
entre fluência e compreensão foi claramente estabe-
lecida em uma análise em larga escala dos dados do 
National Assessment of  Educational Progress in Reading (Ava-
liação Nacional do Progresso Educacional em leitura) 
(Pinnell, Pikulski, Wixson, Campbell, Gough, & Beatty, 
1995). O estudo mostra uma relação significativa e posi-
tiva entre a fluência na leitura oral e a compreensão. 
No entanto, ainda não há total entendimento da relação 
complexa que existe entre essas habilidades (Pikulski & 
Chard, 2005).

Os resultados das pesquisas realizadas até agora 
não deixam claro se a fluência é uma causa ou uma 
consequência da compreensão ou se essa relação é 
recíproca (Kuhn & Stahl, 2003). Stecker, Roser e Marti-
nez (1998), em sua revisão de literatura sobre fluência, 
argumentam que há evidências empíricas que apoiam 
ambas as posições e concluem o documento avaliando 
que provavelmente há um relacionamento recíproco 
entre fluência e compreensão, uma contribuindo para o 
desenvolvimento da outra. 

Pikulski e Chard (2005) explicam que há uma cres-
cente concordância de que as dimensões da fluência 
devem ser avaliadas dentro do contexto de compreen-
são de leitura. A fluência sem o acompanhamento dos 
níveis de compreensão tem um valor muito limitado.

Como desenvolver a fluência?

O relatório elaborado pelo NRP (2000) mos-
tra que nas últimas duas décadas que antecederam a 
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publicação desse documento vários procedimentos 
para o desenvolvimento de fluência foram propostos 
e avaliados. Esses procedimentos enfatizam a lei-
tura oral repetida ou a prática da leitura oral guiada. 
O objetivo dessas práticas é desenvolver hábitos de 
leitura fluente que permitam aos alunos ler textos de 
forma mais rápida, precisa, com expressão adequada e 
compreensão.

O documento ainda cita que o maior ganho des-
ses procedimentos é no reconhecimento de palavras 
e nas medidas de fluência (velocidade de leitura), com 
menores efeitos evidentes na compreensão de leitura. 
Parece que a prática de leitura oral influencia mais as 
medidas que avaliam o reconhecimento de palavras e a 
velocidade de leitura, porém o ganho em compreensão 
é significativo e, em diversas pesquisas, houve uma cor-
relação bastante elevada. 

No entanto, o desenvolvimento da pesquisa na 
área nos anos que sucederam à publicação do NRP 
tem sugerido que a instrução em fluência deve fazer 
parte de um programa de leitura compreensiva, que 
enfatiza tanto a prática de leitura quanto ler para 
compreender. 

Para Rasinski (2006b), a instrução em precisão, 
automaticidade e prosódia deve ocorrer junta, de uma 
forma integrada. Ele concorda com Hudson e cols. 
(2005) ao aceitar que a leitura repetida é a melhor 
forma para desenvolver a fluência, mas explica que, 
para que a leitura repetida seja interessante, é impor-
tante focar no desempenho dos leitores. Rasinski 
entende que existem alguns gêneros textuais que favo-
recem o desempenho em leitura oral, como ocorre 
com as poesias, canções, rimas, textos teatrais, letras 
de música, monólogos, diálogos e cartas. Todos esses 
gêneros favorecem a leitura oral com expressão e sig-
nificado, não somente velocidade. Ele ainda ressalta 
que os estudantes que praticam a fluência com esses 
gêneros textuais ganham em precisão, automaticidade 
(velocidade), prosódia e compreensão.

A prosódia, para muitos autores, é a dimensão da 
fluência que mais evidencia se o leitor entendeu o texto, 
uma vez que o uso apropriado dos elementos prosódi-
cos reflete compreensão (Kuhn e cols., 2010). Quando 
os professores incentivam os alunos a ler com prosódia, 
eles estão, na verdade, incentivando-os a prestar aten-
ção ao que leem (Hudson e cols., 2009).

Hudson e cols. (2005) sugerem alguns métodos 
que foram projetados com a finalidade específica de 
desenvolver a prosódia. Um deles é a leitura de textos 
teatrais. Propõe-se que o professor selecione algumas 

obras na literatura que sejam ricas em diálogos. O pro-
fessor começa lendo em voz alta, mostrando como as 
emoções soam na leitura em diferentes pontos da his-
tória. Os alunos, em seguida, praticam a leitura de todo 
o roteiro antes dos papéis serem atribuídos. O ensaio 
entre pares fornece um propósito autêntico para reler o 
texto várias vezes. Esses autores indicam algumas reco-
mendações gerais, baseadas nas evidências científicas 
que devem ser seguidas pelos professores para fornecer 
instrução em leitura e desenvolver a fluência:

•	 Promover um modelo de leitura oral fluente através 
de um professor que leia em voz alta e com repeti-
das intervenções de leitura;

•	 Fornecer instrução direta e devolutivas para ensinar 
a decodificação de palavras desconhecidas, ensinar 
expressões corretas e fraseamento adequado, o 
movimento de varredura dos olhos e outras estra-
tégias que leitores fluentes usam;

•	 Fornecer apoio oral e modelos para os leitores 
usando leitura assistida, leitura de poemas, lei-
tura emparelhada, fitas de áudio e programas de 
computador;

•	 Proporcionar aos alunos uma abundância de mate-
riais apropriados ao seu nível de leitura para que 
eles leiam de forma independente;

•	 Oferecer muitas oportunidades para a prática de 
leituras repetidas de textos progressivamente mais 
difíceis;

•	 Estimular o desenvolvimento da prosódia através de 
pistas dos limites das expressões ou frases (p. 708).

Apesar de todas as recomendações indicadas 
para desenvolver fluência, Hudson e cols. (2009) 
expõem que ainda há muitas controvérsias sobre 
a melhor maneira de ensinar essa habilidade. Por 
esse motivo, sugerem que haja uma combinação de 
todos os métodos indicados para proporcionar um 
quadro preciso e válido sobre o desenvolvimento 
da fluência na leitura dos alunos.

Considerações finais

A presente revisão de literatura nos permitiu 
reunir informações importantes para compreender-
mos como caminham as pesquisas que investigam 
a fluência na leitura e os resultados que estão sendo 
encontrados. Ficou evidente que a fluência é uma 
habilidade essencial, presente em todos os bons leito-
res e merece a atenção dos pesquisadores em virtude 
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da clara correlação que está sendo estabelecida entre 
ela e a compreensão de texto.

Deste estudo podemos retirar ao menos duas 
implicações psicopedagógicas. A primeira refere-se ao 
fato de que a instrução em fluência na leitura é algo 
que pode ser perfeitamente implementado em nossas 
escolas. As atividades de instrução são simples e possí-
veis de ser realizadas e com certeza irão maximizar as 
oportunidades de oferecer aos alunos das escolas bra-
sileiras um ensino de melhor qualidade, ações que já 
estão sendo desenvolvidas em outros países.

Mas para que essas ações se concretizem, e essa 
é uma segunda implicação, é preciso fornecer uma 
formação adequada aos professores e outros profis-
sionais da escola para que possam trabalhar com essa 
instrução sem transformar essa prática em algo mecâ-
nico e sem sentido, possibilitando o desenvolvimento 
de uma leitura automatizada, precisa e com prosódia 
adequada, propiciando, assim, uma melhor compreen-
são do texto.
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