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Prefácio

A obra “Promover a fluência de leitura: uma intervenção pre-
ventiva” é dedicada a todos os educadores, profissionais e pais 
comprometidos com a missão crucial de desenvolver as compe-
tências de leitura nas gerações futuras. A leitura é uma ferramenta 
inestimável, que abre portas a um vasto mundo de conhecimentos 
e experiências. No entanto, sabemos que algumas crianças enfren-
tam desafios significativos na aprendizagem da leitura, o que se 
reflete no seu percurso académico, mas também pessoal e social. 
A disponibilidade de recursos válidos e validados para potenciar a 
aprendizagem da leitura continua a ser indispensável. Em resposta 
a isto, este livro é fruto de um esforço colaborativo entre investi-
gadoras de diferentes centros de investigação e universidades do 
país, que procuram contribuir, de forma sistemática e através da 
integração contínua da teoria, investigação e prática, para uma 
educação de qualidade de todas as crianças. 

Este livro apresenta-se, à partida, como um guia. Um guia que 
contextualiza a centralidade da fluência de leitura e sinaliza a im-
portância da sua promoção, em particular junto de alunos em si-
tuação de risco na leitura. Um guia que articula a teoria e investiga-
ção para propor uma intervenção sistemática na fluência de leitura. 

Diria, contudo, que este livro é mais do que um guia; é uma cha-
mada à ação para garantir que nenhum aluno é deixado para trás 
no caminho da aprendizagem. As autoras, com profundo conheci-
mento sobre o tema e sentido prático, destacam a importância de 
intervenções preventivas desde os primeiros anos de escolaridade. 
A abordagem apresentada visa não apenas proporcionar um ensino 
de qualidade para todos os alunos, mas também estabelecer estra-
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tégias específicas para aqueles que necessitam de apoio adicional.
A obra aborda os três pilares essenciais da prevenção: preven-

ção primária, secundária e terciária. Desde a identificação precoce 
até intervenções cientificamente validadas, o livro oferece um guia 
abrangente para educadores e profissionais que desejam efetiva-
mente promover a fluência de leitura. Destaca-se a necessidade de 
práticas baseadas em evidência e o envolvimento crucial dos pro-
fessores e da família, elementos fundamentais para criar um am-
biente de aprendizagem inclusivo e de apoio.

Destaco três partes centrais neste livro. Uma primeira parte do 
livro oferece uma visão detalhada da fluência de leitura, seguida 
por uma revisão das estratégias eficazes para promover seu desen-
volvimento, especialmente entre alunos em risco. A ênfase na evi-
dência científica e no papel ativo do professor e da família ressalta 
a abordagem holística necessária para alcançar resultados dura-
douros. Uma segunda parte apresenta uma intervenção sistemá-
tica para promover a fluência de leitura, identificando estratégias, 
frequência, duração e materiais utilizados. As autoras partilham 
teoria e prática, oferecendo um guia valioso para implementar in-
tervenções com sucesso. O livro conclui com resultados tangíveis 
da implementação dessas intervenções, tanto com alunos com de-
sempenho típico quanto com aqueles em risco de dificuldades na 
fluência de leitura. Os dados apresentados não apenas validam a 
abordagem proposta, mas também inspiram confiança na eficácia 
de intervenções preventivas.

Como disse, “Promover a Fluência de Leitura: Uma Intervenção 
Preventiva” apresenta-se como uma ferramenta indispensável. De-
sejo que este livro seja um guia e fonte de inspiração para aqueles 
que ambicionam não apenas ensinar a ler, mas também promover 
a leitura por prazer em todas as crianças, contribuindo assim para a 
construção de uma sociedade mais informada, inclusiva e equitativa.

Marisa Carvalho
Faculdade de Educação e Psicologia, Universidade Católica Portuguesa

Porto, 20 de dezembro de 2023
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Introdução

A leitura é considerada uma ferramenta insubstituível que per-
mite aos sujeitos leitores aceder a um conjunto de experiências e co-
nhecimentos. O insucesso na aquisição da leitura influencia, muitas 
vezes de uma forma decisiva, a aprendizagem noutras áreas discipli-
nares, para as quais o domínio desta competência é essencial.

Quando as crianças não recebem o apoio necessário para 
ultrapassar dificuldades que podem surgir na fase dos primeiros 
encontros com a palavra escrita, permanecem em situação de de-
sigualdade em relação aos colegas e tendem a enfrentar obstácu-
los ao longo de todo o percurso escolar. Assim, as escolas devem 
implementar um modelo de prevenção que assegure a existência 
de um ensino de qualidade para todos os alunos (prevenção pri-
mária), intervenções cientificamente validadas para os alunos que 
não respondem à prevenção primária (prevenção secundária), e o 
fornecimento de suportes individualizados intensivos, para aque-
les que não respondem nem a um ensino de qualidade, nem às 
subsequentes intervenções (prevenção terciária).

A identificação precoce de indicadores de risco nos primeiros 
anos de escolaridade tem sido um dos caminhos considerado mais 
efetivo na prevenção de dificuldades de aprendizagem de leitura. 
Neste sentido, a fluência de leitura pode ser considerada um bom 
indicador desde os primeiros anos do ensino básico, uma vez que 
esta interfere diretamente na compreensão, sobretudo nesta fase, 
apesar de não ser suficiente para garanti-la. Apesar do crescente 
investimento na promoção do desenvolvimento da fluência de lei-
tura, são ainda escassas as propostas validadas empírica e cientifi-
camente para a intervenção neste domínio.
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Na primeira parte deste livro será apresentada uma breve ca-
raterização da fluência de leitura. Segue-se uma resenha acerca de 
intervenções promotoras do desenvolvimento da fluência de lei-
tura junto de alunos em risco na leitura, passíveis de serem imple-
mentadas em sala de aula. Salienta-se, neste contexto, o recurso a 
práticas baseadas na evidência e o papel do professor e da família 
na promoção da fluência de leitura. Na última secção, será apre-
sentada uma intervenção sistemática de promoção da fluência de 
leitura, sendo descritas as estratégias utilizadas, a frequência, a 
duração, bem como os materiais construídos no sentido de moni-
torizar o desempenho em leitura e a fidelidade da intervenção. O 
livro termina com a apresentação de resultados relativos à imple-
mentação desta intervenção, quer com alunos com desempenho 
típico, quer com alunos em risco de apresentarem dificuldades na 
fluência de leitura. 

A importância da leitura

O contacto constante com a linguagem escrita nas mais di-
versas situações do nosso quotidiano, quer seja através dos meios 
tradicionais ou digitais, reforça a importância que a leitura assume, 
enquanto competência-chave indispensável aos cidadãos do sécu-
lo XXI, motivo pelo qual a sua aprendizagem ocupa um lugar pri-
mordial nos sistemas educativos. O ato de ler é uma presença cons-
tante nas nossas práticas diárias, tais como, estar nas redes sociais, 
ler o diário de notícias, ver televisão, ler as etiquetas dos produtos 
no hipermercado e até mesmo trocar e-mails ou mensagens, entre 
outros (Gonçalves, 2013, p.11). Assim, a leitura, outrora associada 
sobretudo ao livro impresso e à imprensa escrita, multiplicou-se 
em muitas outras modalidades, desde o e-book até, por exemplo, a 
textos publicados em blogues wikis, e até mesmo conteúdo divul-
gado via e-mail ou instant messaging, bem como a modalidades de 
leitura apoiadas em diferentes dispositivos como “o computador, o 
telemóvel, o tablet ou o e-reader” (Cameira & Cardoso, 2014).
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8



Recentemente a leitura foi definida como: “… um dos meios 
mais importantes para a construção de novas aprendizagens, pos-
sibilita o fortalecimento de ideias e ações, (…), possibilitando a 
ascensão de quem lê a níveis mais elevados de desempenho cog-
nitivo, como a aplicação de conhecimentos a novas situações, a 
análise crítica de textos e a síntese de estudos realizados. (…) é 
através da leitura que podemos enriquecer nosso vocabulário, ob-
ter conhecimento, dinamizar o raciocínio e a interpretação. Com a 
leitura, o leitor desperta para novos aspetos da vida em que ainda 
não tinha pensado, desperta para o mundo real e para o entendi-
mento do outro ser” (Gonçalves, 2013, p. 11). A leitura permite-nos 
aceder a novas perspetivas sobre o mundo que nos rodeia e dá-nos 
a oportunidade para compreender não só os outros como a nós 
próprios. Quando lemos um livro estamos, muitas vezes, a aceder 
a informação nova e a gerar novos conhecimentos; mas estamos 
também em contacto com outro ponto de vista, o do escritor, e 
aprendemos, através das suas narrativas, uma nova perspetiva. 
Deste modo, nós como leitores mais facilmente nos colocamos no 
lugar do outro, fazendo nascer um sentimento de compreensão e 
tolerância para com as outras pessoas. Assim, a leitura é um pro-
cesso multifuncional que enriquece o leitor tanto intelectual como 
emocionalmente (Gudakovska, 1996). 

A leitura é uma prática que traz inúmeros benefícios aos leito-
res e quando estimulada desde a infância pode significar impactos 
positivos ainda maiores. Por meio dela, as crianças desenvolvem 
a concentração, memória, raciocínio e compreensão, estimulam a 
linguagem oral e ampliam a capacidade criativa. Por esta razão, o 
hábito da leitura deve ser incitado precocemente de maneira que 
a criança adquira gosto pelos livros e se divirta. Este exercício deve 
ser frequente na vida de cada criança, uma vez que a leitura tem o 
poder de desenvolver a sua capacidade intelectual, o seu pensa-
mento crítico e a sua criatividade em relação ao seu próprio meio e 
ao meio externo, devendo assim fazer parte do seu dia-a-dia (Viana 
et al., 2017). 
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Em Portugal, o insucesso escolar tem uma expressão conside-
rável e preocupante. Tal como referiram Rodrigues e colaboradores 
no relatório do projeto “Aprender a Ler e a Escrever em Portugal”, 
a taxa de retenção no 2º ano de escolaridade ronda os 10% (Rodri-
gues et al., 2017). Os resultados dos alunos com 15 anos de idade 
que participaram na edição do PISA de 2018 parecem confirmar 
esta tendência de insucesso escolar, sendo que Portugal se apre-
senta como o quinto país da Organização Europeia de Cooperação 
Económica (OCDE) com mais reprovações precoces uma vez que 
26.6% dos alunos declararam ter repetido de ano pelo menos uma 
vez (OECD, 2020). Em particular, no que diz respeito à literacia em 
leitura, cerca de 20% destes não alcançou o nível mínimo de profi-
ciência em leitura – i.e., não são capazes de identificar a ideia prin-
cipal de um texto de extensão moderada, de localizar informação 
assente em critérios explícitos e, por vezes, critérios complexos, e 
de refletir sobre os objetivos e a forma dos textos (Lourenço et al., 
2019). Estes resultados alertam-nos para o facto de que as traje-
tórias escolares de insucesso têm um início precoce e tendem a 
acentuar-se à medida que a escolaridade avança.

As causas para o insucesso escolar podem ser de cariz múltiplo 
e não são mutuamente exclusivas. Não obstante, num estudo de-
senvolvido por Rodrigues e colaboradores (2017), o défice de com-
petências em leitura afigura-se como o principal motivo apontado 
pelos professores para a decisão de reprovação de um aluno no 2º 
ano de escolaridade. A salientar um outro dado do referido estudo 
- os professores consideram que as dificuldades na aprendizagem 
da leitura são “normais” e que haverá sempre alunos que aprendem 
mais lentamente ou que simplesmente não aprendem, pelo que 
não é possível suprimir completamente o insucesso escolar no 1º 
Ciclo do Ensino Básico. 

	 Alavancados pelos desenvolvimentos políticos e sociais ob-
servados em todo o mundo, a atenção dedicada à fluência de lei-
tura sofreu um enorme incremento em Portugal com a publicação 
do Programa e Metas Curriculares de Português do Ensino Básico 
(Buescu et al., 2015). Neste documento, para além da fluência de 

Joana Cruz et al.

10



leitura ser identificada como um dos objetivos a atingir pelos alu-
nos, são definidas métricas do 1º ao 6º ano de escolaridade (i.e., 
número de palavras que o aluno deve ser capaz de ler com articu-
lação e entoação corretas no final de cada ano de escolaridade).

A fluência de leitura 

Uma definição de fluência de leitura

A fluência de leitura começou a ser mencionada no panora-
ma da investigação internacional nas décadas de 70 e 80. As teo-
rias da automaticidade e da eficiência verbal (LaBerge & Samuels, 
1974; Perfetti, 1985) postulam que a leitura automática e precisa 
liberta recursos cognitivos que o leitor pode alocar na execução de 
processos de nível superior, como os envolvidos na compreensão 
da leitura. Esta abordagem teórica tem sido defendida por outros 
autores que enfatizam igualmente o contributo da precisão e da 
velocidade (Torgesen et al., 2001). Outros autores têm ainda desta-
cado o papel central da prosódia enquanto dimensão da fluência 
de leitura que reflete a compreensão (Daane, 2005). Esta aborda-
gem sustenta-se na premissa de que ler com prosódia implica ser 
capaz de segmentar um texto de acordo com os seus principais 
elementos sintáticos e semânticos, o que pressupõe a ocorrência 
simultânea de processos inerentes à compreensão da leitura (Kuhn 
& Stahl, 2003). Acrescem também abordagens que preconizam a 
importância das três dimensões enquanto indicadores da descodi-
ficação, mas também da compreensão da leitura (Samuels, 2006). 
Não obstante as diferentes definições e abordagens, a fluência de 
leitura é, comummente, definida como a capacidade de ler um tex-
to de forma rápida, precisa e com expressividade (National Insti-
tute of Child Health and Human Development, 2000; Zimmerman 
et al., 2019). Assim, há um amplo consenso de que a fluência de 
leitura abarca três dimensões centrais: a precisão, a velocidade e a 
prosódia (Rasinski et al., 2011).
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Figura 1. Componentes da fluência de leitura.
Adaptado de Viana & Ribeiro (2020)

A precisão refere-se à capacidade de descodificar as palavras 
corretamente (i.e., ler sem erros), enquanto a velocidade consiste no 
reconhecimento automático e rápido das palavras (Zimmerman et 
al., 2019). Para além da importância destas duas dimensões, a ca-
pacidade de ler com expressividade, ritmo e entoação adequados 
assume-se como a terceira dimensão responsável pela fluência de 
leitura (Godde et al., 2020). A definição da fluência de leitura alicerça-
da nesta tríade assenta na ideia de que um bom leitor é aquele que 
é capaz de ler da mesma forma que fala, facilitando a compreensão 
daquilo que lê (Calet et al., 2017; Groen et al., 2019; Kuhn et al., 2010).

Os preditores da fluência de leitura

A fluência de leitura é considerada um indicador robusto das 
competências de leitura, particularmente em ortografias mais 
transparentes (como o Português Europeu), pois os leitores des-
sas ortografias atingem níveis de precisão elevados no início do 
processo de aprendizagem da leitura (Hasbrouck & Tindal, 2006; 
Seymour et al., 2003). Dada a sua importância, vários estudos têm 
sido desenvolvidos no sentido de identificar os preditores dessa 
competência.
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Os resultados de estudos prévios fornecem evidência empí-
rica para o papel preditor da leitura de palavras no desempenho 
em fluência de leitura (Cadime et al., 2017; Fernandes et al., 2017; 
Kim et al., 2014; Kim, 2015; Kim & Wagner, 2015; Ribeiro et al., 2016; 
Santos et al., 2020). De facto, a leitura precisa de palavras é uma 
condição necessária, mas não suficiente, para a fluência de leitura 
(Eason et al., 2013). 

A investigação tem demonstrado que a consciência fonológi-
ca (i.e., a capacidade para identificar e manipular os fonemas ou 
sons que constituem as palavras) é uma competência fundamen-
tal para o desenvolvimento da leitura, contribuindo para explicar 
as diferenças individuais nas competências de leitura precoce dos 
alunos, tanto em leitores típicos como em leitores atípicos (Muter 
et al., 2004; Sucena et al., 2009; Vellutino et al., 2004; Ziegler et al., 
2010). De facto, a consciência fonológica revela-se fundamental 
para a aprendizagem da associação entre sons e letras e, poste-
riormente, para a associação entre sequências de letras e palavras, 
sendo que esta torna-se gradualmente menos exigente à medida 
que o aluno se torna mais competente e a executa de forma rápida 
e automática (Hulme & Snowling, 2009). 

Os resultados de uma meta-análise com 126 artigos corrobo-
raram a existência de uma correlação estatisticamente significati-
va, moderada a forte, entre a nomeação rápida e a competência de 
leitura, nomeadamente, a leitura de palavras e de pseudopalavras, 
a fluência de leitura de textos e a compreensão da leitura (Araújo 
et al., 2015). Efetivamente, vários estudos fornecem ainda supor-
te empírico para o papel preditor da nomeação rápida na fluência 
de leitura (Koponen et al., 2016; Landerl et al., 2019; Lervåg & Hul-
me, 2009; McWeeny et al., 2022; Papadopoulos et al., 2016; Tobia & 
Marzocchi, 2014). Para além disso, um estudo realizado com alu-
nos portugueses mostrou que a consciência fonológica foi o pre-
ditor mais importante de todas as medidas de precisão da leitura, 
enquanto a nomeação rápida estava particularmente relacionada 
com a fluência de leitura (Moura et al., 2015).
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A fluência de leitura implica a conservação de informação na 
memória e o processamento simultâneo de nova informação. Por 
conseguinte, não é surpreendente que a memória de trabalho e 
a memória verbal de curto prazo se relacionem com o desempe-
nho em leitura (Alloway & Alloway, 2010; Gathercole et al., 2006; 
Swanson & Howell, 2001; Swanson & Jerman, 2007, 2009; Tobia & 
Marzocchi, 2014). Esta relação tem sido consistentemente encon-
trada em estudos realizados em ortografias opacas (Mayes et al., 
2009; Miller-Shaul, 2005). No entanto, a memória verbal de curto 
prazo parece desempenhar apenas um papel marginal em leitores 
de línguas ortograficamente consistentes (Caravolas et al., 2012; 
Georgiou et al., 2008; Nikolopoulos et al., 2006). Na leitura, assume-
-se que a memória de trabalho é responsável pela coordenação do 
processamento fonológico e ortográfico (Amtmann et al., 2007). 
Assim, a memória de trabalho pode contribuir para a coordenação 
automática e o esforço mental sustentado necessários no mapea-
mento e conversão de códigos ortográficos (letras) em códigos fo-
nológicos (Koponen et al., 2016).

A investigação tem também demonstrado a existência de uma 
relação bidirecional entre as competências de descodificação e de 
fluência de leitura e o vocabulário. Por exemplo, num estudo lon-
gitudinal com alunos holandeses avaliados entre o 1º e o 6º ano de 
escolaridade, o vocabulário foi um preditor de níveis posteriores 
de desempenho em leitura de palavras no 1º e 2º anos de esco-
laridade, e a leitura de palavras foi um preditor de níveis poste-
riores de desempenho ao nível do vocabulário a partir do 2º ano 
de escolaridade (Verhoeven et al., 2011). Num outro estudo com 
alunos portugueses, a fluência de leitura de textos foi um preditor 
do vocabulário no 1º e no 6º ano de escolaridade (Fernandes et al., 
2017). Deste modo, não só o vocabulário é um forte preditor dos 
níveis de desempenho alcançados em leitura de palavras e textos, 
como o desempenho obtido nestas últimas competências parece 
ter um impacto positivo ao nível do vocabulário. De facto, alunos 
com melhores competências de leitura tendem a envolver-se mais 
em atividades desse cariz (Leppänen et al., 2005; Mol & Bus, 2011), 
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o que aumenta as suas oportunidades de contacto com um maior 
número de palavras em contextos variados, o que, por sua vez, 
promove o alargamento e enriquecimento do seu conhecimento 
lexical. Embora o significado de muitas palavras possa ser inferido 
através do uso de pistas contextuais, estima-se que seja necessá-
rio conhecer pelo menos 90% das palavras presentes num texto 
para que este possa ser compreendido (Nagy & Scott, 2000). Em 
contrapartida, é igualmente plausível que alunos com maior co-
nhecimento lexical utilizem esse conhecimento para compreender 
o contexto e, consequentemente, antecipar as palavras seguintes 
quando leem um texto, permitindo-lhes ler mais rapidamente (To-
bia & Marzocchi, 2014). 

Fluência de leitura: um preditor da compreensão de leitura

Tal como já foi referido, a fluência de leitura constitui um dos 
pilares para a aquisição das competências de leitura em geral 
(Gersten et al., 2020), sendo que cada uma das suas três dimensões 
(a precisão, a velocidade e a prosódia) assume um papel prepon-
derante ao nível do desempenho em compreensão da leitura (Ra-
sinski et al., 2011).

Os resultados de estudos prévios fornecem evidência empírica 
para o papel preditor da precisão na leitura de palavras no desem-
penho ao nível da compreensão (Cadime et al., 2017; Fernandes et 
al., 2017; Padeliadu & Antoniou, 2014; Ribeiro et al., 2016; Santos 
et al., 2020; Verhoeven & Van Leeuwe, 2008). De acordo com Jo-
hns (2008), a compreensão fica comprometida quando o aluno não 
consegue ler 90% das palavras contidas num texto.

A velocidade na leitura é, geralmente, determinada pelo nú-
mero de palavras corretamente lidas por minuto (Hasbrouck & Tin-
dal, 2006; Valencia et al., 2010). Esta dimensão da fluência também 
tem sido identificada como um forte preditor da compreensão da 
leitura (Berninger et al., 2006; Cadime et al., 2017; Fernandes et al., 
2017; Y.-S. G. Kim, 2015; Y.-S. G. Kim & Wagner, 2015; Padeliadu & 
Antoniou, 2014; Tilstra et al., 2009). Ler as palavras de um texto de 
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forma automática, sem esforço, permite que os recursos cogniti-
vos possam ser direcionados para os processos envolvidos na com-
preensão da leitura.

A prosódia inclui uma multiplicidade de construtos tais como 
a expressividade, a inflexão, o ritmo, as pausas e o fraseamento (Bo-
gan & Bell, 2019). Os resultados de uma meta-análise recente suge-
riram a existência de uma correlação moderada entre a prosódia 
e a compreensão da leitura (Wolters et al., 2022). Para além disso, 
alguns estudos empíricos têm mostrado que a relação entre a pro-
sódia e a compreensão da leitura não é meramente unidirecional, 
mas sim bidirecional, particularmente em alunos mais proficientes 
(Klauda & Guthrie, 2008; Ravid & Mashraki, 2007; Veenendaal et al., 
2016). Por um lado, uma leitura prosódica contribui para uma me-
lhor compreensão uma vez que ao ler um texto com expressivida-
de e entoação adequadas, o leitor está a atribuir significado(s) ao 
que está a ser lido (National Institute of Child Health and Human 
Development, 2000). Por outro lado, uma melhor compreensão da 
estrutura semântica e sintática de um texto pode potenciar uma 
utilização correta da prosódia na leitura (Veenendaal et al., 2016). 

A importância da promoção da fluência de leitura 

Ler não implica apenas reconhecer palavras, implica a com-
preensão do seu significado, que é um processo de ordem supe-
rior. Assim, a compreensão é o objetivo final da leitura (Gough, 
& Tunmer, 1986). Vários estudos demonstraram a importância da 
fluência na compreensão da leitura (Padeliadu, & Antoniou, 2014; 
Petscher, & Kim, 2011; Price et al., 2015; Rasisnki et al., 2009; Vee-
nendaal et al., 2015), tendo vindo a ser salientada a importância da 
promoção da fluência nos primeiros anos de escolaridade (Ardoin 
et al., 2016, 2018), motivando a elaboração de programas de inter-
venção que visam desenvolver essa competência (Borges & Viana, 
2020; Özbek & Girli, 2017; Spencer & Manis, 2010). 

Os resultados da investigação fornecem suporte empírico 
para a utilização de um conjunto de métodos ou estratégias na 
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promoção da fluência de leitura, quer ao nível da intervenção pre-
ventiva, quer ao nível da intervenção remediativa. O método de 
leituras repetidas é um dos mais referenciados na literatura, con-
sistindo em ler um texto numa quantidade pré-determinada de 
vezes ou até que seja atingido um determinado nível de fluência  
(Hawkins et al., 2011; Huemer et al., 2010). Este método tem sido 
utilizado com alunos de diferentes anos de escolaridade, com difi-
culdades na fluência de leitura (Lee & Yoon, 2017; Musti-Rao et al., 
2009), e sem dificuldades na aprendizagem da leitura (Ardoin et 
al., 2013; Rasinski & Stevenson, 2005). É ainda recomendada a sua 
implementação junto de alunos que apresentam dificuldades ao 
nível da velocidade de leitura, na ausência de dificuldades ao ní-
vel da precisão (Kuhn & Stahl, 2003; Szadokierski et al., 2017). Pode 
assumir diferentes variantes em termos de operacionalização, con-
siderando a modalidade e a metodologia de intervenção adotada: 
(a) leitura assistida – o aluno lê um texto enquanto o ouve a ser 
lido em simultâneo; (b) leitura em eco – o aluno ouve o professor 
ler um excerto de um texto, e de seguida relê esse mesmo excerto 
ou faz a sua leitura em eco, com o apoio do professor caso seja 
necessário, e assim sucessivamente para os excertos seguintes; (c) 
leitura a pares – o aluno lê um excerto e o par acompanha a leitura 
em silêncio, fornecendo feedback e apoio caso seja necessário; (d) 
leitura em coro/grupo – toda a turma ou um determinado grupo 
de alunos lê em uníssono um mesmo texto; e (e) leitura de atuação 
– o aluno prepara a leitura de um texto para o apresentar para um 
determinado público (Fuchs et al., 2000; Hasbrouck & Tindal, 2006; 
Johns & Berglund, 2010; Kuhn & Stahl, 2003; Rasinski & Hoffman, 
2003; Samuels & Farstrup, 2006; Shanahan, 2002).

O método de leituras repetidas, nas suas diversas variantes, é 
frequentemente utilizado em paralelo com outras estratégias, tais 
como a modelagem da leitura (o aluno ouve a leitura de um texto 
por parte de um leitor proficiente); a leitura prévia de palavras pre-
sentes no texto de modo a assegurar que o aluno conhece todas 
as palavras, em termos de descodificação mas também de signi-
ficado; a correção imediata dos erros ou das omissões efetuadas 
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durante a leitura; o feedback ao desempenho do aluno ao longo da 
leitura, o estabelecimento de objetivos para o treino (por exemplo, 
em termos de velocidade de leitura); a monitorização sistemática 
da velocidade de leitura, assim como a gravação e posterior audi-
ção da leitura (Akar, 2017; Begeny et al., 2012; Bennett et al., 2017; 
Erickson et al., 2015; Miciak et al., 2018; Morgan et al., 2012; Özbek 
& Girli, 2017; Szadokierski et al., 2017). Têm sido ainda propostas al-
gumas recomendações gerais para o treino da fluência, tais como: 
(a) fornecer materiais diversificados e apropriados ao nível de de-
sempenho em leitura de cada aluno para que estes possam ler de 
forma independente; (b) proporcionar várias oportunidades para o 
aluno praticar a leitura repetida de textos progressivamente mais 
difíceis; (c) promover o desenvolvimento da prosódia através da 
modelagem e da identificação de pistas dos limites das expressões 
ou frases (Hudson et al., 2005; Kuhn & Stahl, 2003).

A promoção da fluência de leitura junto de alunos em risco 
na leitura

A fluência de leitura pode ser usada como um indicador im-
portante para identificar alunos que podem estar em risco na leitu-
ra (Crespo et al., 2018). Os estudos desenvolvidos com alunos com 
dificuldades na leitura avaliam, frequentemente, a fluência de lei-
tura através do cálculo do número de palavras corretamente lidas 
por minuto (Naveenkumar et al., 2022). Esta avaliação ocorre, nor-
malmente, integrada em rastreios universais no sentido de iden-
tificar alunos em risco, no âmbito de uma abordagem multinível 
(Cadime et al., 2022; D. Kim et al., 2020; Truckenmiller & Brehmer, 
2021; Wanzek et al., 2016).

Os modelos de intervenção multinível assentam em evidência 
científica acerca do papel da intervenção precoce, estruturada em 
diferentes níveis de apoio conforme o desempenho dos alunos, na 
redução de dificuldades futuras (Fuchs & Fuchs, 2017).  A difusão 
deste tipo de abordagem em todo o mundo (Gersten et al., 2020; 
Maki et al., 2022; Truckenmiller & Brehmer, 2021) impulsionou a re-
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comendação de adoção destas práticas, através do Decreto-Lei nº 
54/2018, nas escolas portuguesas (Carvalho et al., 2022).

Os modelos de intervenção multinível aplicados às dificulda-
des de aprendizagem na leitura incluem, geralmente, três níveis 
de apoio (Crespo et al., 2018). As intervenções de nível 1 – ensino 
universal de qualidade – devem ser fornecidas a todos os alunos. 
Muito embora a maioria dos alunos adquira as competências espe-
radas para o seu ano de escolaridade através de instrução regular 
de qualidade, alguns alunos poderão necessitar ainda de receber 
apoio adicional – intervenções de nível 2 – em pequenos grupos 
(Maki et al., 2022). Os alunos que não respondem favoravelmente 
às intervenções deste nível requerem uma intervenção mais inten-
siva, frequente e individualizada – intervenções de nível 3 (Crespo 
et al., 2018; Truckenmiller & Brehmer, 2021). Este último nível de 
intervenção revela-se um desafio acrescido quando um elevado 
número de alunos necessita de apoio em escolas com recursos es-
cassos uma vez que estas intervenções implicam um aumento da 
frequência das sessões assim como uma redução do número de 
alunos por grupo (Stocker et al., 2022). 

Os resultados da investigação têm fornecido evidência cientí-
fica sistemática para a efetividade das intervenções de nível 2, sen-
do reportados efeitos moderados a fortes ao nível da leitura até 
ao 3º ano de escolaridade (Gersten et al., 2020; Slavin et al., 2011; 
Wanzek et al., 2016). A implementação de intervenções deste ní-
vel implica um conjunto de tomadas de decisão acerca dos com-
ponentes nucleares e das características da intervenção tais como 
frequência, duração, responsável, composição dos grupos e estra-
tégias a utilizar (Fuchs & Fuchs, 2017).

A investigação no domínio da leitura sugere a implementação 
de intervenções multicomponentes que garantem a promoção 
de competências de descodificação e de compreensão (Hudson 
et al., 2020; Solari et al., 2022; Stevens et al., 2017; Truckenmiller & 
Brehmer, 2021; Wanzek et al., 2016). Embora alguns estudos desen-
volvidos com recurso ao método de leituras repetidas suportem 
empiricamente a melhoria do desempenho ao nível da fluência de 

Promover a fluência de leitura: uma intervenção preventiva

19



leitura e da compreensão em alunos em risco (Hudson et al., 2020; 
Stevens et al., 2017), a investigação também mostra que este méto-
do carece de generalização para novos textos (Martens et al., 2019; 
Zimmerman et al., 2019). Por conseguinte, tem sido recomendado 
o uso do método de leituras repetidas em conjunto com outras es-
tratégias, tais como o feedback corretivo, o fornecimento de um 
modelo de leitura fluente e o ajustamento progressivo do nível de 
dificuldade dos textos (Naveenkumar et al., 2022; Stevens et al., 
2017; Wu et al., 2020).

As diferenças registadas no desempenho de alunos com difi-
culdades ao nível da fluência de leitura parecem ser influenciadas 
pela frequência e pelo tempo de implementação da intervenção 
(Naveenkumar et al., 2022). Os resultados de uma meta-análise rea-
lizada por Wanzek e colaboradores (2016) sugerem uma grande va-
riabilidade no número total de horas de intervenção (4 a 80 horas), 
sendo que competências fundamentais, como a fluência de leitura, 
podem mostrar progressos num período relativamente curto. As 
intervenções de nível 2 são geralmente realizadas 3 a 5 vezes por 
semana com uma duração média de 30 minutos por sessão (va-
riando de 10 a 60 minutos), abarcando um número total de sessões 
que oscila de 14 a 90 (Gersten et al., 2020; Truckenmiller & Brehmer, 
2021; Wanzek et al., 2016).

Em relação ao tamanho dos grupos de intervenção, são suge-
ridos grupos pequenos, com 2 a 7 alunos (Truckenmiller & Breh-
mer, 2021; Wanzek et al., 2016), dado que um número reduzido de 
alunos aumenta a oportunidade de praticar a leitura e facilita o fee-
dback corretivo (Crespo et al., 2018). É também recomendado que 
as sessões de intervenção sejam efetuadas num espaço que não a 
própria sala de aula (Truckenmiller & Brehmer, 2021).

As intervenções de nível 2 consomem muitos recursos em ter-
mos de pessoas e de tempo (Maki et al., 2022), pelo que Stocker e 
colaboradores (2022) apontam a possibilidade de diferentes pro-
fissionais (por exemplo, professores titulares, professores de edu-
cação especial e especialistas em leitura) poderem fornecer este 
tipo de apoio aos alunos. De facto, os resultados da meta-análise 
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de Gersten e colaboradores (2020) corroboraram esta proposta, 
não registando diferenças no desempenho em leitura dos alunos 
em função do profissional que implementou a intervenção. Não 
obstante, alguns procedimentos devem ser tidos em consideração 
no sentido de assegurar a fidelidade da intervenção tais como (a) a 
formação dos intervencionistas, (b) a criação de protocolos-padrão 
de intervenção, e (c) o uso de grelhas de observação da qualidade 
da implementação, e o recurso a folhas de presença (Stocker et al., 
2022; Truckenmiller & Brehmer, 2021).

Dado que a motivação desempenha um papel preponderante 
no processo de aprendizagem (Nevo et al., 2020; Vaknin-Nusbaum 
et al., 2018), são ainda recomendadas as seguintes estratégias (a) 
o elogio específico ao comportamento, (b) o encorajamento ao 
longo da intervenção, e (c) a definição de objetivos (Stocker et al., 
2022). 

A intervenção sistemática de promoção da fluência de leitura

Introdução

Esta intervenção foi construída durante o período pandémi-
co da COVID-19. A preocupação subjacente consubstanciou-se na 
limitação da prática e treino da leitura impostos pelos constrangi-
mentos causados na Educação. Neste sentido, o 3º ano de escolari-
dade do 1º Ciclo do Ensino Básico foi considerado o ano da escola-
ridade a que deveria ser atribuída uma atenção especial, por várias 
razões.

Em primeiro lugar, nos primeiros anos de escolaridade, os alu-
nos aprendem competências básicas de leitura, como o reconhe-
cimento automático de palavras. O terceiro ano é um momento 
em que estas competências se consolidam e onde tende a ocorrer 
uma transição da leitura supervisionada para a leitura mais inde-
pendente (Kim et al., 2020, Zimmermann et al., 2019). 

Em segundo lugar, no 3º ano de escolaridade, os alunos te-
rão que trabalhar com textos mais longos e complexos, por isso, 
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terão que alcançar uma maior fluência de leitura, essencial a uma 
compreensão eficaz. Há, portanto, uma mudança de foco da sim-
ples descodificação das palavras para a compreensão de textos 
mais elaborados. A fluência de leitura desempenha um papel cru-
cial neste processo, permitindo que os alunos se concentrem na 
compreensão dispensando os esforços da descodificação (Sugga-
te, 2016).

Finalmente, promover a fluência de leitura envolve uma abor-
dagem multifacetada que integra práticas na escola e em casa. Para 
além da prática regular da leitura, a literatura tem evidenciado a 
eficácia da modelagem e da leitura guiada para fomentar a fluência 
de leitura (Beach & Philippakos, 2021). 

Neste sentido, foi construída uma intervenção sistemática de 
promoção da fluência de leitura que se baseou na utilização de tex-
tos breves e diferentes em cada sessão, bem como na utilização de 
diferentes tipos de texto (narrativo, poético, dramático, informa-
tivo). A opção pela diversificação do género de texto relacionou-
-se com a possibilidade de aumentar o contacto dos alunos com 
estruturas textuais distintas e a necessidade de adequar a leitura a 
esses géneros, promovendo uma reflexão crítica sobre as exigên-
cias específicas de leitura em função do tipo de texto (Gersten et 
al., 2020; Zimmerman et al., 2019).

Em vez de ser valorizada a leitura repetida de textos até se ob-
ter a proficiência na leitura desses mesmos textos, optou-se pelo 
aumento de contacto dos alunos com mais textos e mais diversi-
ficados, no sentido de fomentar a leitura de palavras diferentes e 
desafiantes, num contexto de apoio, em que a modelagem foi a 
estratégia de eleição para promover a precisão, velocidade e pro-
sódia (Zimmermann et al., 2021). 

Esta intervenção integrou ainda estratégias que apelassem 
ao prazer da leitura, sendo proporcionadas oportunidades de su-
cesso, leituras interativas e a promoção da autorreflexão e autoa-
valiação da leitura. Consideramos que, através da criação de uma 
rotina sistemática e estruturada de intervenção, associada a rotinas 
de leitura no contexto familiar, se reuniam as melhores estratégias 
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para promover a fluência de leitura (Gersten et al., 2020, Kim et al., 
2020, Wanzek et al., 2016).

Organização da intervenção

Este programa de intervenção organiza-se em 22 sessões com 
o objetivo de promover competências de leitura de palavras e a 
fluência de leitura de textos, junto de alunos em risco de apre-
sentarem dificuldades na aprendizagem da leitura. Sugere-se que 
esta intervenção possa ser implementada em pequenos grupos (4 
elementos no máximo) de alunos do 3º ano do 1º Ciclo do Ensino 
Básico. Os grupos de crianças devem ser constituídos com base no 
desempenho em leitura, isto é, as crianças de cada grupo devem 
ter desempenhos semelhantes ao nível da fluência de leitura. A 
duração de cada sessão é de aproximadamente 50 minutos, suge-
rindo-se a sua implementação num espaço exterior à sala de aula, 
com uma frequência bissemanal (2 vezes por semana), com pelo 
menos um dia de intervalo entre cada sessão (de forma a fomentar 
o treino autónomo dos alunos). 

Esta intervenção pode ser implementada por diferentes pro-
fissionais – docentes, psicólogos, terapeutas da fala, entre outros 
– com experiência e formação na aprendizagem formal da leitura, 
bem como após um processo de capacitação para implementarem 
esta intervenção em particular. A possibilidade de o programa ser 
implementado por diferentes profissionais facilita a sua exequibili-
dade em contexto escolar.

Pretende-se que este documento apoie os profissionais na 
preparação e na implementação de cada sessão, assegurando, as-
sim, uma maior homogeneidade, e consequente fidelidade, na im-
plementação da intervenção. 

Esta intervenção baseia-se na exploração de um texto por ses-
são (entre a sessão 1 e 20). A opção por diferentes géneros textuais 
relacionou-se com a possibilidade de estimular a fluência e a com-
preensão da leitura de acordo com o tipo de texto apresentado, 
bem como introduzir novos conhecimentos e experiências junto 
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dos alunos. De seguida apresentam-se a tipologia de texto e o nú-
mero de palavras de cada texto utilizado na intervenção, de for-
ma a constituir-se como uma referência para a utilização de textos. 
A proposta que se apresenta baseia-se numa lógica crescente de 
complexidade e extensão dos textos.

Nº da Sessão Tipologia de Texto Nº de Palavras
1 Narrativo 67
2 Narrativo com diálogo 84
3 Poético 62
4 Narrativo 78
5 Dramático 83
6 Narrativo com diálogo 86
7 Expositivo/Informativo 81
8 Narrativo com diálogo 94
9 Expositivo/Informativo 99
10 Dramático 93
11 Narrativo 103
12 Poético 109
13 Expositivo/Informativo 105
14 Narrativo com diálogo 128
15 Poético 154
16 Narrativo com diálogo 162
17 Dramático 166
18 Expositivo/Informativo 188
19 Poético 207
20 Narrativo com diálogo 207

Para a implementação de cada sessão, o profissional deve as-
segurar o acesso aos seguintes materiais: i) Computador; ii) Textos 
para a exploração na sessão, em suporte de papel ou digital; iii) 
Registo de presenças; iv) Grelha de avaliação da fluência de leitura; 
v) Texto em suporte de papel para os alunos treinarem a leitura 
entre as sessões.
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Estrutura das sessões

A organização geral das sessões é transversal a toda a inter-
venção, seguindo as etapas e tarefas seguintes:

1. Avaliação da leitura
Com a exceção da primeira sessão do programa, todas as ses-

sões se iniciam com a avaliação da leitura dos alunos, após treino 
em contexto extra sessão. Neste momento inicial, cada aluno deve 
ler o texto explorado na sessão anterior e que foi alvo de treino 
em contexto extra sessão e, no final, proceder à autoavaliação da 
leitura, com o profissional, comparando a sua autoavaliação com a 
avaliação obtida no final da sessão anterior. Para o efeito, o profis-
sional deve recorrer à grelha de avaliação da leitura de cada aluno 
(preenchida no final de cada sessão).

2. Exploração de conhecimentos prévios
Nesta fase, o título do novo texto para a sessão é apresentado 

às crianças, explorando-se, em grupo, o vocabulário que este suge-
re e que está associado ao tema do texto. É esperado que esta etapa 
contribua para a ativação de conhecimentos prévios dos alunos rela-
tivamente à temática do texto. No caso de haver pouca participação 
autónoma por parte dos alunos, o profissional pode ir sugerindo ou 
complementando com algumas informações sobre o tema a explorar.

3. Desafios de leitura
De seguida, são apresentadas aos alunos quatro palavras reti-

radas do texto, que podem suscitar maiores dificuldades na leitura 
e/ou na compreensão. Em cada palavra, o profissional deve ser o 
primeiro a ler, em voz alta. De seguida, deve convidar um dos alu-
nos a ler cada palavra, assegurando a rotatividade dos alunos de 
palavra para palavra. Após a leitura da palavra pelo profissional e 
pelo aluno, o profissional questiona o grupo acerca do significado 
da palavra: “O que significa a palavra…? O que vos faz lembrar?”. O 
profissional deve privilegiar e incentivar a participação dos alunos, 
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e complementar com informação nova. Uma vez explorado o signi-
ficado, o profissional deve explicar as particularidades da estrutura 
fonológica da palavra, garantindo que todos os alunos compreen-
dem, adequadamente, a forma como esta deve ser lida. No final da 
exploração da totalidade das palavras, o profissional solicita que 
cada aluno leia novamente a lista das quatro palavras.

4. Leitura do texto  
Para a leitura do texto, sugerem-se várias modalidades de leitura, 
cujo grau de complexidade é sequencial. 

Modelo fluente: O profissional, enquanto modelo fluente, lê o 
texto na íntegra pela primeira vez. 

Leitura em eco: O profissional lê a primeira frase ou segmento 
do texto e, em coro, os alunos repetem. A seguir, o profissional lê 
a primeira e a segunda frase/segmento do texto e os alunos, em 
coro, repetem. E assim sucessivamente até que, por fim, o profissio-
nal lê o texto completo e os alunos, em coro, repetem. 

Leitura individual: Cada aluno lê o texto todo – nesta tarefa, 
o profissional deve registar, em cada sessão, a ordem pela qual os 
alunos leram o texto e assegurar a variabilidade dessa ordem ao 
longo das várias sessões. Nas sessões em que as limitações de tem-
po impedem a leitura individual da totalidade do texto, cada aluno 
deve ler um segmento de texto.

5. Reconto do texto
Nesta fase, com o objetivo de promover a compreensão da lei-

tura, os alunos, em grupo, devem recontar o texto. O profissional 
deve moderar esta atividade, convidando os alunos a participar, 
garantindo, tanto quanto possível, uma participação equitativa e 
fornecendo pistas, quando necessário: “Agora, gostava que vocês, 
em grupo, me contassem a história que estivemos a ler. Podem aju-
dar-se uns aos outros para se lembrarem dos vários acontecimentos 
da história. Quem quer começar? Como começava a história?”
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6. Leitura dividida
No sentido de se realizarem leituras repetidas do texto esta 

atividade deve ser realizada em todas as sessões, embora a modali-
dade de repetição possa ser diversificada. De seguida, apresentam-
-se as estratégias utilizadas na intervenção, em função do género 
de texto.

No caso dos textos narrativos, uma sugestão relaciona-se com 
a divisão do texto em segmentos devidamente identificados com 
cores diferentes. O profissional distribui os vários segmentos de 
texto pelos alunos, que leem o texto de seguida. Cada aluno lê o 
segmento que lhe foi atribuído. Poderá ser necessário proceder a 
várias leituras do texto para assegurar que todos os alunos têm 
oportunidade de ler um excerto. 

Quando o texto é narrativo com diálogo, as falas e o texto do 
narrador são distribuídos pelos diferentes alunos. Todos os alunos 
devem passar pelas opções e o profissional deve explorar com os 
alunos como será a leitura de cada personagem, considerando a 
situação e emoções experienciadas pela personagem.  

Quando se trata de um texto poético, sugere-se que o texto 
seja dividido no número de partes equivalente ao número de alu-
nos. O profissional deve efetuar uma leitura entoada e bem estru-
turada, possibilitado a observação de padrões eficazes de leitura. 
Para cada parte do texto previamente definida deve ser escolhido 
um possível cenário para a leitura, tal como ler como se estivesse 
triste; muito feliz; a pisar areia a escaldar; com cócegas nos pés; 
cheio de sono; com frio, etc... Recomenda-se a repetição da leitu-
ra o número de vezes necessário para que todos os alunos leiam 
um segmento. Outra sugestão para fomentar a leitura repetida de 
textos poéticos é a utilização de músicas. Inicialmente é explora-
do o conteúdo do texto, a mensagem transmitida. Posteriormente, 
sugere-se que se ouça a música através de um recurso audiovisual. 
Após a audição da música, o profissional convida os alunos a ouvi-
rem e cantarem em simultâneo.

Recomenda-se que na exploração do texto dramático o pro-
fissional distribua os alunos pelos personagens e pelo narrador. 
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Segue-se a leitura, com cada aluno a ler as intervenções do per-
sonagem que lhe foi atribuído. Repete-se o exercício o número de 
vezes necessário para que todos os alunos rodem de personagem. 
O profissional deve relembrar que as indicações do nome dos per-
sonagens e as didascálias não se leem. 

Quando se tratar de um texto informativo, o profissional deve 
convidar cada aluno, um a um, a ler o texto como se estivesse a 
apresentar o Jornal da Tarde/Telejornal. Para o efeito, o profissional 
deve começar por solicitar aos alunos que identifiquem o/a seu/
sua jornalista preferido, caso conheçam e saibam o nome, para que 
tentem imitá-lo/a na sua leitura. Caso não identifiquem o/a jorna-
lista, os alunos devem, de igual modo, ler o texto como se estives-
sem a apresentar o noticiário. 

7. Avaliação da fluência de leitura
No final de cada sessão, cada aluno, individualmente, lê o 

texto durante um minuto, após o qual termina a leitura, indepen-
dentemente de ter chegado ou não ao final do texto. Esta leitura é 
gravada pelo profissional. O profissional explica que “é importante 
ouvirmos a nossa própria leitura para identificarmos o que já lemos 
bem, assim como o que ainda temos dificuldades e que podemos me-
lhorar”. 

Após a leitura, o profissional partilha a gravação com os alu-
nos para que possam ouvir a leitura realizada. Deve ser registado o 
número de palavras corretas que cada aluno lê nesse minuto. Com 
recurso à grelha de avaliação da fluência de leitura, o profissional 
esclarece as várias dimensões da prosódia e o significado de fluên-
cia de leitura (cf. Tabela 1). Após esta explicação, o profissional con-
vida o aluno a autoavaliar-se, numa escala de 1 (preciso de melho-
rar muito o meu desempenho) a 4 (desempenho muito bom). Este 
processo repete-se, sequencialmente, para cada aluno.
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Tabela 1. Grelha de avaliação da fluência de leitura (Anexo 1)
Dimensão Descrição

Expressividade

“Quando lemos, devemos esforçar-nos por parecer que esta-
mos a falar, a conversar com um amigo, devemos ter um tom 
e volume apropriados. Com base na tua leitura, e depois de te 
teres ouvido, se tivesses de dar uma nota à tua expressividade, 
qual seria?”

Construção de 
frases

“Devemos, também, mostrar que sabemos os limites das fras-
es, que respeitamos a pontuação, as vírgulas, os pontos finais 
– temos de marcar o fim das frases. Com base na tua leitura, 
e depois de te teres ouvido, se tivesses de dar uma nota à tua 
construção de frases, qual seria?”

Precisão

“Devemos ter o cuidado de ler sem erros, sem nos enganar-
mos a ler as palavras, como se deslizássemos sobre o texto. 
Com base na tua leitura, e depois de te teres ouvido, se tivesses 
de dar uma nota à tua precisão, qual seria?”

Ritmo

“Devemos manter o ritmo de leitura ao longo do texto, a mes-
ma forma de leitura. Isto é, não devemos ler muito rápido, 
mas também não devemos fazer pausas muito longas entre as 
palavras, ou fazer pausas onde não existe pontuação para o 
fazermos. Com base na tua leitura, e depois de te teres ouvido, 
se tivesses de dar uma nota ao teu ritmo, qual seria?”

Fluência

A nossa fluência corresponde ao número de palavras corre-
tas que lemos, em função do tempo que demoramos. Isto quer 
dizer que temos de ler com velocidade, mas não nos podemos 
esquecer que além da velocidade também devemos ler sem er-
ros, para que quem nos está a ouvir, consiga ouvir e perceber 
a história que estamos a contar. Então, para calcularmos a 
nota da tua fluência, eu vou colocar aqui o número de pala-
vras que leste corretamente e o tempo que passou enquanto 
lias o texto. 

Adaptado de Zimmerman et al. (2019).

Os alunos levam uma cópia impressa do texto para casa e são 
incentivados a praticar a leitura até à sessão seguinte. O texto alvo 
de prática em casa, é relido por cada aluno no início de cada nova 
sessão, seguido de uma análise do progresso da última leitura. O 
profissional regista o desempenho e discute com cada aluno as al-
terações na fluência de leitura e a contribuição do trabalho de casa 
(cf. Anexo 1). 
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O profissional deve reforçar a importância destas avaliações 
e destes registos. De semana para semana, os alunos poderão ob-
servar as várias avaliações das suas leituras e perceber se, com o 
tempo e com o treino, o seu desempenho está a melhorar, entre o 
treino inicial de cada texto e a avaliação na sessão seguinte, após 
treino. Deve ser reforçado o potencial de melhoria associado ao 
treino individual.

8. Avaliação da intervenção 
Na última sessão de intervenção, para se proceder à avaliação 

do processo de intervenção, sugere-se uma atividade dinâmica. O 
profissional indica aos alunos que o lado direito da sala representa 
o polo positivo, o lado esquerdo da sala o polo negativo, e o cen-
tro o ponto neutro (i.e., nem positivo nem negativo). Sugere-se a 
adequação das instruções à dimensão do espaço físico disponível. 
O profissional solicita às crianças que se movimentem para um dos 
lados, em função da sua opinião relativamente às seguintes ques-
tões e afirmações:

1.	Como decorreram as sessões…
2.	A minha participação nas sessões…
3.	O treino da leitura após (ou entre) as sessões foi…
4.	O papel do/a profissional (psicólogo/docente/outro) nas 

sessões…
5.	O meu desempenho em leitura após as sessões…

Posteriormente, o profissional entrega a cada aluno o diploma 
de participação nas sessões e valoriza o empenho e envolvimen-
to dos alunos ao longo do processo de intervenção, realçando a 
necessidade de continuar com o treino da fluência de leitura de 
forma autónoma.

Joana Cruz et al.

30



Implementação da intervenção de promoção da fluência de lei-
tura: Principais resultados encontrados
	
	 Nesta secção pretende-se refletir sobre os resultados en-

contrados até ao momento através da implementação desta inter-
venção, com grupos de alunos distintos. Será brevemente apresen-
tado um estudo desenvolvido durante a pandemia COVID-19, com 
alunos com desempenho típico e um segundo estudo desenvolvi-
do com alunos em risco de apresentarem dificuldades na fluência 
de leitura, numa era pós-pandémica. 

A primeira vez que esta intervenção foi implementada, Portu-
gal vivia tempos em que os processos de ensino e aprendizagem 
alternavam entre momentos presenciais e à distância. Neste senti-
do, foi nosso objetivo perceber a eficácia desta intervenção siste-
mática em duas modalidades distintas: remotamente e de modo 
presencial (Cruz et al., 2022). Participaram neste estudo 207 alunos 
do 3º ano de diferentes Agrupamentos de Escolas do país que inte-
graram os grupos de intervenção à distância, presencial ou o grupo 
de controlo. 

O programa envolveu duas sessões de intervenção por se-
mana, durante 10 semanas (para um total de 20 sessões). Cada 
sessão utilizou um texto breve diferente (variação = 62–204 pala-
vras), com complexidade crescente ao longo do tempo. Os textos 
selecionados eram de géneros diversos (9 narrativos, 4 poéticos, 4 
informativos e 3 dramáticos). As sessões duraram entre 50 a 60 mi-
nutos cada, o que significa que, em média, os alunos beneficiaram 
aproximadamente de 18 horas de intervenção.

As sessões de intervenção foram implementadas por psicó-
logos e professores (professores do ensino regular e especial). A 
intervenção ocorreu fora da sala de aula, remota ou presencial-
mente. As intervenções remotas ocorreram através da plataforma 
ZOOM num horário acordado com os pais dos alunos, seja no pe-
ríodo após o horário escolar e/ou durante o fim de semana. As in-
tervenções presenciais ocorreram durante o horário escolar num 
horário articulado com os professores titulares de turma. Em am-
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bas as modalidades, a intervenção foi realizada com grupos de dois 
a quatro alunos. Cada sessão teve a mesma estrutura básica, des-
crita anteriormente. 

Para garantir a fidelidade da implementação da intervenção, 
tanto remota como presencial, a equipa de investigação desenvol-
veu uma formação de 25 horas (sendo 10 horas anteriores ao iní-
cio da intervenção) e supervisão (sessões mensais de 3 horas) para 
cada profissional. A equipa também construiu um manual prático 
orientado que explicava cada atividade e tinha guiões de sessão 
adequadamente estruturados e organizados. Foi ainda construída 
uma grelha de monitorização da implementação de cada sessão, 
que era preenchida por cada profissional, no final de cada sessão. 
Neste documento, eram registadas as estratégias utilizadas, a du-
ração da sessão e o número de alunos que compareceram a cada 
sessão (Anexo 2). Por fim, para cada sessão, foram registadas a pre-
cisão, a fluência e a prosódia de cada aluno para o texto. Essas eta-
pas foram adotadas para garantir a adesão ao protocolo de inter-
venção (Suggate, 2016).

Em ambos os grupos de intervenção, todas as medidas de leitu-
ra – descodificação leitora, precisão e fluência de leitura – mostraram 
ganhos do pré-teste para o pós-teste. Os resultados também suge-
riram que a eficácia da intervenção foi semelhante nas modalidades 
remota e presencial. Estas evidências destacam a relevância de inter-
venções sistemáticas no aumento da fluência de leitura e apoiam a 
utilização de intervenções remotas como uma alternativa adequada 
às intervenções presenciais, designadamente em tempos incertos, 
como os que foram vivenciados entre 2020 e 2022.

Embora este estudo tenha permitido perceber a relevância 
das intervenções à distância, envolveu alunos com desempenho 
típico, não tendo sido possível perceber as implicações específicas 
para os alunos com dificuldades na fluência de leitura. Neste senti-
do, considerou-se necessário ajustar a intervenção, reduzindo a ex-
tensão dos textos utilizados em cada sessão e substituindo alguns 
textos. Além disso, o programa foi ampliado para incorporar uma 
sessão preliminar (sessão 0) para envolver os alunos, e uma sessão 
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final (sessão 22). Esta sessão final teve como objetivo não só avaliar 
as perceções e a participação dos alunos, mas também celebrar e 
valorizar o seu progresso e reconhecer o envolvimento dos alunos 
através da atribuição de certificados de conclusão da intervenção 
(a organização da intervenção apresentada anteriormente segue 
esta estrutura final).

A intervenção implicou a implementação de diversas estraté-
gias similares às da intervenção com alunos com desempenho típi-
co, incluindo a exploração de palavras desafiantes, leitura modelo, 
leitura dividida, leitura guiada e auto e heteroavaliação da profi-
ciência em leitura. Para avaliar a eficácia da intervenção desenvol-
veu-se um estudo randomizado com dois grupos (Cruz et al., 2023), 
compreendendo um grupo de intervenção (n = 162) e um grupo 
de controlo, cuja intervenção foi adiada (n = 183). O grupo de con-
trolo beneficiou igualmente da intervenção, após o término das 
sessões do grupo experimental. Ambos os grupos foram submeti-
dos a avaliações pré e pós-teste de precisão de leitura de palavras e 
na fluência de leitura. Além disso, foi avaliado um grupo separado 
de alunos sem dificuldades de leitura (n = 225). Os resultados da 
intervenção evidenciam uma melhoria significativa na precisão da 
leitura de palavras e no desempenho na fluência de leitura, no gru-
po de intervenção em comparação com o grupo de controlo. Os 
resultados deste estudo sugerem que o programa de intervenção 
permite promover competências fundamentais como a precisão 
da leitura de palavras, que, por sua vez, facilita o desenvolvimento 
de competências mais complexas, como a fluência na leitura, em 
alunos em risco de apresentarem dificuldades neste domínio.

Os dois estudos realizados permitem constatar que interven-
ções sistemáticas, no 3º ano de escolaridade, promovem a fluência 
de leitura e podem ajudar a prevenir dificuldades de aprendiza-
gem neste domínio, garantindo que todos os alunos têm acesso 
a estratégias eficazes e baseadas cientificamente. Estas práticas 
podem ser incorporadas tanto no currículo geral, como no desen-
volvimento de intervenções de suporte específicas para alunos em 
risco.
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Considerações finais

As escolas encontram diariamente o desafio de promover a 
leitura, para que os alunos sejam capazes de compreender o que 
leem e usarem a leitura como ferramenta de aprendizagem, parti-
cipação cívica e construção de conhecimento. Face à pluralidade 
de proveniências das crianças, à heterogeneidade de competên-
cias que apresentam, ensinar competências de fluência de leitura 
é, simultaneamente, uma necessidade e um meio para capacitar os 
alunos para conseguirem aprender competências de leitura mais 
complexas. Este desafio é partilhado por diretores escolares, do-
centes e técnicos especializados que trabalham em contexto es-
colar, mas é também uma preocupação da academia que procura 
encontrar respostas eficazes para problemas concretos. Neste sen-
tido, este livro congrega o resultado do trabalho de investigação 
desenvolvido desde 2020, no âmbito do projeto PAL – Promover 
a Leitura, desenvolvido no Centro de Investigação em Psicologia 
para o Desenvolvimento, da Universidade Lusíada. Este projeto é 
realizado em colaboração com investigadoras de outros centros 
de investigação e universidades do país, designadamente com o 
Centro de Investigação em Psicologia e o Instituto de Educação da 
Universidade do Minho e a Centro de Psicologia da Universidade 
do Porto da Faculdade de Psicologia e Ciências da Educação da 
Universidade do Porto.

Acreditamos que uma relação equilibrada entre a investigação 
e a prática fomenta a transferência do conhecimento e, por sua vez, 
uma educação de qualidade, preparando os alunos para enfrentar 
os desafios do mundo atual e incentivando a busca constante pelo 
conhecimento. Esta transferência beneficia tanto alunos, quanto 
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docentes e investigadores. Desde logo, a academia está constan-
temente envolvida em investigações sobre práticas inovadoras e 
eficazes. Transferir esse conhecimento para as salas de aula garante 
que os materiais didáticos estejam atualizados e alinhados com as 
últimas evidências empíricas e teorias, abrindo ainda a porta a es-
tratégias que extravasem os limites do currículo tradicional. 

Muitos dos desafios globais enfrentados pela sociedade mo-
derna requerem uma compreensão profunda e interdisciplinar. A 
abertura das escolas a novas possibilidades, sustentadas teorica-
mente, melhora as possibilidades de investigação e a construção 
de um conhecimento baseado em dados, em realidades concre-
tas e em problemas reais. O exemplo aqui partilhado no âmbito 
da promoção da fluência de leitura espelha uma relação profícua 
entre diversos agrupamentos de escolas e um conjunto de investi-
gadoras que apresentam objetivos comuns e circunscritos ao inte-
resse em ajudar a construir percursos académicos de sucesso, em 
que as idiossincrasias dos alunos são atendidas e utilizadas para 
tomar decisões e planear intervenções suscetíveis de promover o 
desempenho escolar, nomeadamente num domínio tão relevante 
e transversal como a leitura.
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Anexo 1 – Grelha de avaliação da fluência de leitura

Anexo 2 – Grelha de monitorização da implementação de cada sessão
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