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RESUMO 

 

INTRODUÇÃO: Aprender a ler é um ato complexo que envolve habilidades cognitivo-

linguísticas e perceptivas visuais que se aprimoram ao longo da vida e no decorrer da 

escolaridade. Para uma leitura proficiente, o leitor precisa alcançar uma boa fluência, que 

requer o acesso visual rápido aos caracteres visuais, que são entendidos como intervalo 

visuoatencional. OBJETIVO: Este estudo tem como objetivos caracterizar e relacionar a 

atuação de escolares do 3º ao 5º ano do Ensino Fundamental I no desempenho do intervalo 

visuoatencional e fluência de leitura. MÉTODO: Participaram deste estudo 154 escolares de 

uma cidade do interior de São Paulo, com faixa etária de 7 anos a 11 anos e 11 meses de 

idade, separados em três grupos, sendo eles: GI (53 escolares do 3º ano); GII (46 escolares 

risco do 4º ano); GIII (55 escolares do 5º ano do EFI). Os escolares foram submetidos à 

avaliação de tarefas visuoatencionais (condição global e parcial). O teste visuoatencional se 

trata de um software em que o estímulo será apresentado na tela do Notebook. O objetivo 

desta avaliação foi verificar a quantidade de caracteres captados por movimentos de fixação 

ocular, durante o movimento ocular. Também foi realizada a avaliação da fluência de leitura 

utilizando o Protocolo de Avaliação do Desempenho em Fluência de Leitura – ADFLU. 

RESULTADOS: Os resultados indicaram diferença entre os anos escolares para o teste 

visuoatencional global e palavras corretas lidas por minuto. Houve relação moderada e fraca 

entre o teste visuoatencional e leitura. Entretanto, a maioria dos escolares foram classificados 

com dificuldade de leitura, devido ao uso de estratégias imaturas para a leitura e falhas de 

formação do léxico ortográfico. Implicações educacionais quanto à falta de automatização dos 

processos de leitura devem ser consideradas. CONCLUSÃO: Os achados deste estudo nos 

permitem concluir que houve um aumento do número de palavras lidas por minuto e do 

intervalo visuoatencional global, conforme o aumento do ano escolar. No entanto, não 

observamos aumento do intervalo visuoatencional parcial, sugerindo que os escolares utilizam 

a leitura por via lexical, mas não o fazem com sucesso, pois permaneceram com dificuldades 

de fluência de leitura. 

Palavras-chave: Aprendizagem da Leitura; Percepção Visual; Avaliação da Aprendizagem. 
 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

ABSTRACT 

 

INTRODUCTION: Learning to read is a complex act involving cognitive-linguistic and visual-

perceptual skills that improve throughout life and throughout schooling. Proficient reading 

requires good fluency, which requires rapid visual access to visual characters, which are 

understood as the visuoattentional span. OBJECTIVE: This study aims to characterize and 

relate the performance of students in the 3rd to 5th grades of Elementary School in terms of 

visuoattentional span performance and reading fluency. METHOD: 154 students from a city in 

the interior of São Paulo, aged 7 years to 11 years and 11 months, participated in this study. 

They were divided into three groups: GI (53 3rd graders); GII (46 at-risk 4th graders); GIII (55 

5th graders). The students underwent visual task assessment (global and partial conditions). 

The visual test is a software program in which the stimulus is presented on a laptop screen. 

The objective of this assessment was to verify the number of characters captured by eye 

fixation movements during eye movement. Reading fluency was also assessed using the 

Reading Fluency Performance Assessment Protocol (ADFLU). RESULTS: The results 

indicated differences between school years for the global visuoattentional test and correct 

words read per minute. There was a moderate and partial correlation between the visual and 

reading tests. However, most students were classified as having reading difficulties due to the 

use of immature reading strategies and failures in orthographic lexical formation. Educational 

implications regarding the lack of automation of reading processes should be considered. 

CONCLUSION: The results of this study allow us to conclude that there was an increase in the 

number of words read per minute and the global visuoattentional interval as the school year 

progressed. However, we did not observe an increase in the partial visuoattentional span, 

indicating that students use lexical reading but do not do so successfully, as it hinders reading 

fluency. 

Keywords: Reading Learning; Visual Perception; Learning Assessment. 
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1. INTRODUÇÃO 

 

Aprender a ler é um ato complexo que envolve habilidades cognitivo-

linguísticas que se aprimoram ao longo da vida e no decorrer da escolaridade (Phénix, 

2025). 

A leitura é uma atividade complexa que requer o desenvolvimento de 

habilidades visuais e atencionais, para que ocorra o processamento das letras que 

cada palavra contém (Besner et al., 2016; Laberge; Samuels, 1974; Vidyasagar; 

Pammer, 2010), e de habilidades fonológicas, para que o escolar possa transportar 

essas informações para a ortografia (léxico ortográfico) (Valdois, 2021). 

Sendo assim, para que a leitura aconteça, é necessário que o indivíduo realize 

o processamento preciso de letras. Entretanto, o processamento normal de letras 

isoladas não é suficiente para garantir uma leitura eficiente. Mecanismos visuais 

adicionais estão em jogo para o processamento de letras dentro da cadeia de 

sequências de letras (Valdois, 2019).  

O desenvolvimento da capacidade visuoatencional ocorre durante a leitura e 

está relacionada diretamente ao número de elementos visuais diferentes que podem 

ser processados de forma simultânea em uma fixação visual (Valdois, 2021).  

Esse processamento de sequências de letras foi denominado amplitude ou 

intervalo visuoatencional, definido como o número de elementos visuais que podem 

ser processados simultaneamente (de relance) em uma matriz visual multielementar 

(Bosse; Valdois, 2009; Lallier et al., 2013).  

Assim, ao realizar a leitura, o escolar deverá processar as letras em sequências 

e acessar a palavra como um todo (intervalo global) ou direcionar seu olhar para as 

partes menores das palavras, como os morfemas, letras e sílabas1 (intervalo parcial). 

Dessa forma, o teste visuoatencional tem a função de avaliar com eficácia o 

desempenho de leitura em termos de tempo de reação e de precisão no 

reconhecimento de letras e, consequentemente, de palavras, estando relacionado à 

fluência de leitura (Gentilini et al., 2019). 

 
1 Morfema: a menor unidade que compõe uma palavra e que possui significado.  
Letra: símbolo gráfico que representa um ou mais fonemas dentro de um sistema de escrita. 
Sílaba: corresponde às unidades articulatórias que constituem as palavras. Todas as palavras podem 
ser segmentadas. (Zorzi, 2017). 
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De acordo com Dehaene (2010), a aquisição da leitura é capaz de alterar as 

ativações cerebrais de crianças; no que diz respeito à capacidade visual, estudos de 

neuroimagem mostram que, com essa aquisição, um lugar específico do cérebro, no 

córtex occipito-temporal esquerdo, que é chamado de “área de forma visual da 

palavra”, inicia respostas a estímulos ortográficos por meio da escrita que foi 

aprendida.  

Tal plasticidade tem sido relacionada aos sujeitos alfabetizados, enfatizando a 

relação entre as práticas de leitura e a maturação cerebral (Dehaene, 2010). Desse 

modo, o processo de alfabetização tem impacto direto nessa mudança. Segundo a 

Política Nacional de Alfabetização (PNA) do Ministério da Educação (MEC), a 

alfabetização pode ser definida como o ensino das habilidades de ler e escrever em 

um sistema alfabético. Esse sistema representa os sons da fala com caracteres do 

alfabeto, que são representados pelas letras. Portanto, quando uma criança 

compreende o princípio alfabético, passa a distinguir as letras de outros sinais gráficos 

e a relacioná-las com os sons da fala. No início da aprendizagem da leitura, acontece 

a decodificação, que envolve aprendizado das primeiras regras de correspondência 

entre grafema e fonema, e, assim, aprende a transformar uma sequência escrita de 

letras em sua forma fonológica (Brasil, 2019). 

Além disso, a leitura envolve estratégias diferenciadas quanto à presença da 

palavra no léxico ortográfico mental. De acordo com Coltheart (2006), o modelo de 

dupla rota refere que há duas vias ou rotas que o escolar utiliza para a realização da 

leitura, sendo descrita como rota ou via lexical e rota ou via fonológica. A rota lexical 

se inicia através da decisão lexical visual, que diz respeito à busca no léxico mental 

se determinada palavra está armazenada em seu léxico ou não. Ela é responsável 

pelo acesso a palavras que já estão armazenadas no léxico mental, ou seja, palavras 

que já são familiares para o leitor.  

Já a rota fonológica, ou procedimento não lexical, diz respeito à leitura de 

palavras desconhecidas, que não foram lidas anteriormente pelo leitor, ou seja, ele 

não achará essa palavra dentro de seu léxico, por isso precisará processar cada letra, 

realizando a conversão grafema-fonema, para assim executar a leitura da palavra 

(Coltheart, 2006). 

Portanto, podemos verificar, de acordo com Salles (2007) e Cardoso (2016), 

que no início da alfabetização a leitura acontece de forma lenta e dispendiosa, pois o 

alfabetizando utiliza a rota fonológica, estabelecendo o resgate sonoro de cada letra 
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lida, processo exigido para a convenção grafema-fonema. À medida que os escolares 

adquirem maior contato e se familiarizam com número crescente de palavras escritas 

de sua língua, passam a realizar a leitura utilizando a rota lexical, possibilitando leitura 

com automaticidade e velocidade cada vez maior (Alves, 2021).  

No caso, a fluência é um componente crítico da leitura hábil e seu 

desenvolvimento pode ser monitorado acompanhando a acurácia na leitura, medida 

pela contagem de palavras lidas de forma correta, excluindo-se aquelas lidas 

incorretamente, com substituições, omissões ou inserções. Pode ser monitorada 

também pela velocidade de leitura, quantidade de palavras que se consegue ler em 

determinado tempo, além das variações prosódicas durante a leitura em voz alta 

(Alves, 2015; Alves, 2021; Celeste, 2018; Kawano, 2011).  

Sendo assim, este estudo se justifica pela carência de estudos nacionais que 

analisem o intervalo visuoatencional e sua relação com a fluência de leitura. Ou seja, 

este estudo apresenta como questionamento: a capacidade visuoatencional impacta 

o número de palavras corretas lidas por minuto, isto é, a fluência de leitura dos 

escolares do 3º ao 5º ano do Ensino Fundamental I? 

Com base no exposto, este estudo partiu da hipótese de que com a progressão 

da escolaridade, que envolve aumento da vivência das práticas de leitura, ocorrerá 

um aumento da captação de caracteres medidos pelo intervalo visuoatencional e da 

quantidade de palavras lidas corretamente por minuto, devendo ambas medidas se 

relacionar, o que favoreceria o bom desempenho acadêmico. 

Assim, este estudo teve como objetivo caracterizar e relacionar a atuação de 

escolares do 3º ao 5º ano do Ensino Fundamental I no desempenho do intervalo 

visuoatencional e fluência de leitura. 

Para isso, o estudo será apresentado em sete capítulos, sendo o primeiro 

capítulo referente à introdução, em que apresentamos de forma breve o que é a 

leitura; o segundo capítulo, à revisão da literatura com descrição da fundamentação 

teórica, explorando os temas referentes à atenção visual e à fluência de leitura; o 

terceiro capítulo refere-se aos objetivos deste estudo; o quarto capítulo é referente à 

descrição do desenho metodológico do estudo; o quinto capítulo refere-se à 

apresentação dos resultados obtidos; o sexto capítulo, referente à apresentação da 

discussão preliminar; e o último capítulo apresenta as conclusões deste estudo. 
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2. REVISÃO DE LITERATURA 

 

Este capítulo aborda a fundamentação teórica sobre a aprendizagem da leitura, 

desde a base de como é executado o reconhecimento da letra a fim de compreender 

todos os componentes envolvidos na leitura, no qual teremos uma revisão abordando 

a atenção visual e fluência de leitura e a capacidade visuoatencional.  

 

2.1 A aprendizagem da leitura e a atenção visual  

 

Ler é processar informações: transformar escrita em fala ou escrita em 

significado (Coltheart, 2013). A leitura em voz alta de uma palavra envolve múltiplos 

processos cognitivos complexos, que compreendem o mapeamento da informação 

visual — uma sequência de letras — para representações fonológicas internas, 

seguidas de sua produção por meio de movimentos articulatórios orofaciais.  

Para ler é necessário relacionar as representações ortográficas das palavras 

encontradas às representações fonológicas e semânticas a elas associadas. Esses 

tratamentos cognitivos levam à compreensão, que é o objetivo final da leitura (Maluf, 

2005). 

Os sistemas de escrita são formados por conjuntos específicos de símbolos 

gráficos utilizados para representar a linguagem falada. Assim, os sistemas 

alfabéticos de escrita, como o Português Brasileiro, pressupõem o entendimento de 

correspondência grafofonêmica, ou seja, que os grafemas correspondem a fonemas 

(Scliar-Cabral, 2003). A leitura, portanto, exige não apenas familiaridade com esses 

símbolos próprios de cada sistema, mas também a internalização de seu uso, uma 

vez que tal conhecimento não é meramente um pré-requisito, mas constitui, por si só, 

uma habilidade leitora (Landerl, 2021).  

O aprendizado da leitura começa nos anos iniciais de alfabetização, 

primordialmente trabalhando as habilidades preditoras para a leitura, uma das quais 

é a consciência fonológica, que se refere àa capacidade de detectar sons de fala 

similares nas palavras escritas. Essa habilidade vai se aperfeiçoando até que o 

escolar consiga utilizar diversas unidades fonológicas, chegando, propriamente dita, 

à habilidade de execução da leitura (Morais et al., 1998; Santamaria et al., 2004). 

Vale ressaltar que, de acordo com o MEC (Brasil, 2023), o parâmetro 

considerado é que todos os estudantes brasileiros estejam alfabetizados ao final do 
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2° ano do Ensino Fundamental I, além de recompor as aprendizagens, com ênfase na 

alfabetização de todas as crianças matriculadas no 3°, 4° e 5° anos afetadas pela 

pandemia.  

A fim de verificarmos se o aprendizado da leitura tem sido eficaz nos anos 

escolares, foi realizado um levantamento dos resultados obtidos nas últimas provas 

estaduais (São Paulo) aplicadas com os escolares de rede pública. Essas provas têm 

o objetivo de avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional do 

estado a partir de testes padronizados e questionários socioeconômicos. 

De acordo com os dados obtidos no Sistema de Avaliação de Rendimento 

Escolar do Estado de São Paulo (SARESP) no ano de 2024, foi verificado avanço em 

Matemática e Língua Portuguesa em todos os anos avaliados (São Paulo, 2025).  

Conforme o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP), a 

taxa de alfabetização da rede estadual alcançou 65,8% em 2024, tendo atingido, em 

2023, a porcentagem de 53,8%. Esse é o maior crescimento e melhor resultado de 

alfabetização dos estudantes da rede estadual paulista já registrado no SARESP (São 

Paulo, 2025). 

Quanto ao desempenho por ano escolar, foi destacado o aumento do 

desempenho do 2º ano do Ensino Fundamental I, na disciplina de Língua Portuguesa, 

que foi de 6,7% em 2023 para 8,6% em 2024. Já o 5º ano apresentou evolução de 

0,4% em relação ao ano anterior (São Paulo, 2025). 

Podemos verificar que o número de escolares alfabetizados tem aumentado 

anualmente; entretanto, ainda existem muitos escolares não alfabetizados na idade 

esperada. Sendo assim, necessitamos compreender como ocorre o processo de 

leitura, como a criança é capaz de realizar a leitura de cada palavra, para dessa forma 

entendermos quais seriam as possíveis falhas na aprendizagem da leitura dos 

escolares da rede pública. 

Segundo a perspectiva cognitivo-linguística, durante o processamento da 

leitura, o reconhecimento de palavras (acesso ao léxico mental) e a compreensão do 

que é lido são essenciais. O modelo de dupla rota indica que há dois modos de 

reconhecer a palavra impressa durante a leitura, ou dois processos de acesso ao 

léxico mental (Coltheart et al., 2001).  

O modelo de via dupla refere que a leitura habilidosa pode ser realizada por 

duas vias ou rotas distintas: a via lexical, que relaciona a leitura ao acesso a um léxico 

ou a um repositório de memória de palavras escritas previamente vistas, e uma 
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segunda via, a via não lexical (fonológica), a qual utiliza regras de correspondência 

grafema-fonema (Coltheart et al., 2001). Sendo assim, a rota lexical permite o 

reconhecimento rápido de palavras familiares, enquanto uma rota fonológica é 

responsável pela conversão grafema-fonema necessária à leitura de palavras novas 

ou desconhecidas (Woolnough, 2022). 

No procedimento lexical é usada a representação ortográfica da palavra para 

acessar a representação fonológica dessa mesma palavra, visto que esta já está 

alocada no léxico mental. Vale ressaltar que nosso léxico possui apenas palavras já 

conhecidas, ou seja, no caso de pseudopalavras ou palavras desconhecidas e novas 

esse procedimento não será eficaz. Já em relação ao procedimento sublexical, são 

usadas as correspondências do sistema de escrita alfabética para reproduzir 

representações fonológicas; é o caso da correspondência grafema-fonema. Esse 

procedimento é utilizado para a produção de palavras regulares e irregulares (Manis, 

1995). 

Desse modo, estudos (Alves et al., 2021; Breznitz, 2006; Martins; Capellini, 

2019; 2021; Pires; Renata; Da Silva; Germano, 2024; Stanovich, 1980) argumentam 

que o reconhecimento rápido e automático de palavras e o uso de estratégias gerais 

de compreensão parecem ser processos que distinguem leitores proficientes de 

leitores menos proficientes. Um resultado da automaticidade de reconhecimento de 

palavras é a leitura mais rápida e fluente.  

Assim, a taxa de leitura (calculada pelo número de palavras lidas corretamente 

em um minuto) tem sido usada frequentemente como uma medida de automaticidade, 

bem como um indicador do desempenho geral em leitura, a qual foi utilizada neste 

estudo. Posto isso, podemos verificar que a automatização da leitura é objetivo final 

que deve ser almejado pelas políticas públicas no Brasil, visto que, alcançando-a, 

teremos leitores bem-sucedidos, que serão capazes de processar a leitura com uma 

fluência eficaz (Kawano, 2011). 

De acordo com Laberge e Samuels (1974), leitores iniciantes necessitam 

direcionar a atenção sucessivamente a cada letra da palavra que desejam identificar. 

Após o leitor adquirir maior experiência e executar diversas vezes, a identificação de 

letras se torna automática e, gradualmente, os leitores são capazes de direcionar a 

atenção a unidades cada vez maiores. Sendo assim, a atenção visual está relacionada 

com a definição das unidades ortográficas processadas em um único olhar durante a 

leitura (Laberge; Brown, 1989). 
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A fim de compreendermos mais a fundo como ocorre de fato a automaticidade 

de leitura, precisamos entender como esse processo ocorre no cérebro dos 

indivíduos. O reconhecimento rápido de palavras familiares depende da janela que 

abrange toda a sequência de letras. Nesse caso, todas as letras são codificadas 

simultaneamente. A sequência inteira de letras então ativa sequências de letras 

encontradas anteriormente. Se uma correspondência for feita, o reconhecimento 

rápido de palavras é alcançado (Maluf, 2014). 

Estudos de neuroimagem referem a associação do reconhecimento de 

palavras e áreas neurológicas (Dehaene, 2010; Lallier et al., 2013). Podemos verificar 

que o processamento visual apresenta dois blocos, sendo a área primária responsável 

pelo processamento dos sinais luminosos, localizando-se na parte posterior e central 

da região occipital de ambos os hemisférios, durando, este processamento, 

aproximadamente 50 milissegundos. A posição imposta para a região especializada 

em reconhecer os traços das letras, isto é, a região occípito-temporal-ventral 

esquerda, já comprovada pelas pesquisas em neurociências, desconsidera os 

métodos globais ou similares de alfabetização (Scliar-Cabral, 2013). 

Inicialmente precisamos compreender os processos que antecedem a leitura: 

 

O primeiro momento da leitura ocorre quando os fotorreceptores ou cones, 
que ocupam o centro da retina, a fóvea, captam as informações diminutas, 
contidas nos traços das letras dispostas na página (“esta região, que ocupa 
cerca de 1,5º do campo visual, é a única zona da retina realmente útil para a 
leitura” (Dehaene, 2012, p. 26), preferindo ver uma pequena barra mais que 
qualquer outro estímulo. Os cones não reconhecem, contudo, que se trata de 
traços de letras e se tornam cada vez mais raros, à medida que se afastam 
do centro da fixação, causando uma degradação na capacidade de captar 
informação (Scliar-Cabral, 2021, p. 4). 

 

A atenção visual e a detecção dos movimentos oculares ocorrem através do 

sistema magnocelular visual, sendo as células “ganglionares”, que estão na retina, os 

neurônios que enviam informações do olho para o resto do cérebro, em particular para 

o córtex visual, que está situado na parte de trás do córtex occipital. Elas são 

responsáveis por retirar os sinais dos receptores de luz na parte de trás do olho e 

enviar de volta para o cérebro. Cerca de 10% deles são muito maiores que os outros; 

portanto, são chamados neurônios magnocelulares (Stein, 2014). 

Nos primatas, a via parvocelular (canal P) está associada ao processamento 

da oposição cromática, caracterizando-se por uma condução neural mais lenta e por 

limiares de detecção de contraste em torno de 10% para estímulos acromáticos. Em 
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contraste, a via magnocelular (canal M) apresenta uma sensibilidade mais elevada a 

variações de contraste, com limiares inferiores a 2%, além de demonstrar um ganho 

de contraste mais acentuado e respostas mais rápidas em relação à via P (Merigan, 

1989; Purpura, 1988; Schiller, 1978). 

De fato, os sinais provenientes das células magnocelulares atingem o córtex 

visual entre 7 e 10 milissegundos antes dos sinais parvocelulares (Maunsell; Gibson, 

1992). Evidências adicionais da função específica da via M provêm de estudos em 

que a destruição seletiva das camadas magnocelulares do núcleo geniculado lateral 

(LGN) resulta em déficits na percepção de estímulos com baixa frequência espacial e 

alta frequência temporal, indicando que essa via é crucial para a detecção de 

movimento e o acompanhamento de objetos em deslocamento (Chase, 2003; 

Merigan, 1993).  

Os neurônios magnocelulares não conseguem definir letras e cores com tantas 

características, mas, por serem maiores, respondem e direcionam sinais muito mais 

rapidamente do que as células parvo. Ou seja, esses neurônios são mais suscetíveis 

a mudanças temporais no mundo externo, como por exemplo a cintilação e o 

movimento, auxiliando assim na percepção de alterações no ambiente, como reter 

atenção, passando os principais sinais para orientação visual da atenção e dos 

movimentos dos olhos e dos membros. Por exemplo, em relação à leitura, eles 

direcionam o sistema para cada letra a fim de reconhecê-la e registrar sua posição em 

determinada palavra (Stein, 2014). 

Sendo assim, o sistema magnocelular visual possui grande importância no 

direcionamento da captação visuoatencional, fazendo com que não ocorra o desfoque 

causado pelo olho em miniatura, movimentos e fixação dos olhos no alvo. Todos esses 

citados são cruciais para a leitura (Cheng, 2004). 

Para compreendermos melhor como os neurônios podem auxiliar no 

processamento visual durante a leitura, precisamos atentar a como ocorre o 

reconhecimento das letras: 

Os neurônios da região occipitotemporal ventral esquerda 
reconhecem os traços invariantes que compõem as letras, cujos 
valores são os mesmos, independentes de seu tamanho, da caixa 
(MAIÚSCULA ou minúscula), da fonte e estilo (imprensa, manuscrita, 
itálico, negrito ou sublinhado, etc.), ou da posição que ocupam na 
palavra (Dehaene, 2012, p. 33-34). 
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Os déficits visuais magnocelulares podem interromper o processamento 

ortográfico do texto, afetando a identificação de letras e dificultando a análise 

fonológica de forma indireta (Chistopher, 2003).  

Para analisarmos com mais profundidade o processamento ortográfico, 

precisamos compreender como ocorre a identificação de cada letra. Primeiramente, 

destaca-se que a programação biológica por diversas vezes converge com os traços 

que precisam ser reconhecidos em sistemas definidos, como ocorre nos sistemas de 

escrita. Ou seja, o sistema visual se submete a uma programação genética antiga que 

simetriza a informação para realizar o reconhecimento dos demais sinais luminosos 

(Scliar-Cabral, 2013). 

Ao verificar a diferença entre a direção do traço para a esquerda ou para a 

direita e, em menor escala, a distinção entre a direção do traço de cima para baixo ou 

o inverso, referimo-nos ao chamado espelhamento. A assimilação dessa diferença 

contrapõe-se à programação natural dos neurônios para buscar a simetria na 

informação visual, por isso a grande dificuldade de aprendizagem. Essa diferença 

existe apenas entre estes pares: b/d, p/q (diferença para a direita ou para a esquerda), 

entre M/W, n/u, b/p, d/q (diferença de cima para baixo ou o inverso) e, em menor grau, 

entre A/V, S/Z, a/e, s/z e f/t (Scliar-Cabral, 2013). 

Entretanto, no processo de aprendizagem não ocorre de forma tão simples, 

uma vez que, para realizar o reconhecimento de cada letra, precisamos nos atentar a 

sua posição; por exemplo, a letra “d” é escrita com um semicírculo à esquerda da 

haste, mas, se invertermos sua posição e colocarmos o semicírculo à direita, teremos 

a letra “b”. Ou seja, durante o processo de alfabetização os neurônios da região 

occípito-temporal-ventral esquerda terão que se reciclar para poderem desenvolver a 

habilidade de diferir as direções: cima, baixo, esquerda e direita (Scliar-Cabral, 2009). 

De acordo com Dehaene (2015), sempre que crianças ou adultos alfabetizados 

são expostos a palavras ou pseudopalavas na escrita que aprenderam, observa-se 

uma resposta funcional consistente e seletiva em uma região específica do córtex 

occipito-temporal-ventral esquerdo (VOT esquerdo). Essa ativação ocorre em uma 

localização bastante semelhante entre leitores de diferentes sistemas de escrita, como 

inglês, francês, hebraico e chinês.  

Essa área tem sido amplamente identificada como a “área visual da forma da 

palavra” (VWFA, na sigla em inglês), justamente por apresentar respostas localizadas 

e reprodutíveis a estímulos escritos, sejam eles palavras ou pseudopalavras. Importa 
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destacar, contudo, que mesmo após a aquisição da leitura, essa região ainda 

responde, embora de forma menos intensa, a outros tipos de estímulos visuais que 

não envolvem linguagem escrita (Dehaene, 2015). 

 

Figura 1 - Áreas responsáveis pelos estímulos visuais durante a leitura 

 

 
Fonte: Elaborado pelas autoras. 

 

A literatura aponta para a presença de distintos tipos de déficits de atenção 

visual associados à dislexia do desenvolvimento. Dentre esses, destaca-se a 

amplitude da atenção visual, um componente específico que se diferencia dos 

mecanismos de orientação e de mudança da atenção visual (Lallier et al., 2010; 

Valdois et al., 2019b).  

De acordo com o modelo conexionista de memória de múltiplos traços de leitura 

(Ans; Carbonnel; Valdois, 1998), a capacidade de atenção visual articula o 

desempenho da leitura. Nesse modelo, a capacidade de atenção visual é modelada 

por uma janela visuoatencional, a qual determina o número de elementos visuais 

(unidades sublexicais) que podem ser codificados simultaneamente durante a leitura. 

Uma capacidade maior de atenção visual está associada a um maior número de 

elementos visuais (letras, grafemas ou sílabas). 

Primordialmente, precisamos compreender mais sobre este modelo de leitura: 
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O modelo de Ans, Carbonnel e Valdois (1998) refere que a leitura envolve 
dois tipos de procedimentos de leitura: um global e um analítico. O 
processamento global normalmente requer uma amplitude visuoatencional 
(VA) maior do que o processamento analítico. No modo de leitura global, a 
janela de atenção visual se estende por toda a sequência da palavra a ser 
lida. No modo analítico, ela se estreita para concentrar a atenção nas 
diferentes unidades ortográficas sublexicais da sequência de entrada, 
sucessivamente. Estes se diferenciam no tipo de processamento atencional 
visual e fonológico que envolvem. Uma característica essencial do modelo é 
a inclusão de uma janela de atenção visual, por meio da qual são extraídas 
informações da entrada ortográfica (Bosse; Valdois, 2009, p. 233). 

 

Embora a capacidade de identificar letras isoladas seja um bom indicador da 

aprendizagem, a leitura exige mais do que simplesmente identificar letras isoladas. 

Uma palavra é composta por várias letras e certas sequências de letras formam 

unidades específicas dentro da palavra (grafema, sílaba ou morfema). Para 

reconhecer essas unidades, todas as letras que as constituem devem ser identificadas 

simultaneamente, o que depende da amplitude visuoatencional da criança (Valdois, 

2023). 

A atenção visual funciona como um filtro, aumentando a informação sensorial 

dentro da região atendida a fim de superar a capacidade limitada de processamento 

do sistema visual, permitindo que as partes do estímulo visual sejam processadas de 

forma mais completa que as outras (Phénix, 2025). 

Enquanto a leitura ocorre, os olhos seguem a linha nos chamados movimentos 

de sacada, sem notarem algo (ponto cego): apenas no ponto de fixação é que são 

capturados, nos sistemas de escrita da esquerda para a direita, somente três ou 

quatro letras à esquerda do centro da fixação e à direita, sete ou oito (Scliar-Cabral, 

2013). 

No entanto, se a identificação da palavra falhar ou se a janela não puder 

abranger a palavra inteira, o sistema muda para um modo mais lento de 

reconhecimento. Nesse caso, o número de elementos que a janela visuoatencional 

abrange é progressivamente reduzido para unidades cada vez menores (sílabas, 

grafemas e, então, letras) até que uma correspondência possa ser feita com traços de 

memória de longo prazo. Essas sequências de letras mais curtas são codificadas e 

correspondidas com traços de memória de longo prazo serialmente até que a palavra 

inteira tenha sido processada (Lallier; Carreiras; 2018; Valdois et al., 2019a). 

Outrossim, o conceito de amplitude de atenção visual diz respeito ao tamanho 

da janela de atenção visual, conforme definido teoricamente e já citado, no modelo 

conexionista de memória de multitraços para leitura de palavras polissilábicas (Ans et 
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al., 1998). De acordo com esse modelo, existem dois procedimentos de leitura: o 

global e o analítico. Os dois procedimentos divergem no tipo de processamento 

atencional visual e fonológico que envolvem. Uma característica essencial do modelo 

é a incorporação de uma janela de atenção visual, por meio da qual são obtidas 

informações da entrada ortográfica (Bosse; Valdois, 2009). 

Conforme descrito no modelo, o processamento global normalmente requer 

uma amplitude visuoatencional maior do que o processamento analítico. No modo de 

leitura global, a janela de atenção visual se estende por toda a sequência da palavra 

a ser lida, de acordo com a Figura 2. Já no modo analítico, ela se estreita a fim de 

direcionar a atenção nas diferentes unidades ortográficas sublexicais da sequência de 

entrada, consecutivamente (Bosse; Valdois, 2009). 

Destaca-se que uma das tarefas do sistema magnocelular é ajudar a controlar 

os movimentos oculares. Desse modo, a função magnocelular prejudicada pode 

desestruturar a fixação binocular, como no caso de disléxicos, quando as letras podem 

então parecer se mover e causar confusão visual. Ademais, foi verificado que 

geralmente o controle binocular dos disléxicos é limitado. Seus olhos ficam instáveis

quando se esforçam para ver letras pequenas. Sendo assim, os disléxicos erram 

menos se realizarem a leitura com letras maiores (Stein, 1997). 

Diversos estudos evidenciam uma relação causal entre déficits no fluxo dorsal 

magnocelular e a dislexia do desenvolvimento (Gori et al., 2015). A área V5/MT, 

localizada no lobo occipital e suprida pelo sistema magnocelular, participa do 

processamento da ordem temporal dos estímulos visuais, como o sequenciamento de 

letras na leitura. Um sistema magnocelular funcional é essencial para a leitura fluente, 

embora déficits nesse sistema possam ser consequência, e não causa, de 

dificuldades na aprendizagem da leitura (Huettig et al., 2017). 

Ademais, esses leitores podem ter dificuldades com o processamento de 

sequências rápidas de estímulos, que são parcialmente manipuladas pelo sistema 

magnocelular. Corroborando, Pina Rodrigues et al. (2017) relataram que crianças com 

dislexia eram prejudicadas na discriminação de velocidade, mas não na discriminação 

de contraste cromático, evidenciando uma descoberta que foi interpretada como um 

déficit magnocelular específico, já que o primeiro deve depender fortemente da via 

magnocelular-dorsal, enquanto o último não. Destaca-se que muitas funções 

magnocelulares parecem estar totalmente desenvolvidas antes que as crianças 

comecem a aprender a ler normalmente (Atkinson, 1992). 
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 Podemos verificar que 

Os modelos de controle do movimento ocular na leitura de texto assumem, 
portanto, que a alocação de atenção desempenha um papel crítico 
(Engbert et al., 2002, 2005; Reichle et al., 1998, 1999, 2003; Snell et al., 
2018). Em linha com dados comportamentais (Cheal; Gregory, 1997; 
Deubel; Schneider, 1996; Rayner, 2009; Stolz; McCann, 2000), eles 
postulam que as mudanças de atenção encobertas guiam as sacadas e 
que a alocação de atenção às palavras-alvo é necessária para seu 
reconhecimento preciso (Phénix, 2025, p. 4). 

 

Posto isso, os estudos apresentados indicaram que a capacidade 

visuoatencional se relaciona diretamente à execução da leitura, destacando que ela 

impactará o desempenho de leitura dos escolares. No caso dos indivíduos com 

dislexia, é de suma importância analisar os déficits de atenção visual a fim de 

contribuir com políticas educacionais sobre as necessidades especiais de leitores com 

dificuldades de leitura. 

 

2.2 A fluência de leitura e a capacidade visuoatencional 

 

O processamento da leitura é uma atividade fundamental na vida diária dos 

indivíduos da nossa sociedade. A leitura fornece muitas possibilidades de construir 

seu próprio conhecimento, tendo em vista que permite o acesso a todo acervo de 

conhecimentos acumulado pela humanidade por meio da escrita (Navas, 2009). 

No entanto, esse conhecimento é acessado quando há a automatização da 

habilidade de decodificação, atingindo a fluência. Esta constitui condição necessária 

à compreensão textual, considerando as restrições impostas pela capacidade limitada 

da memória de trabalho no processamento simultâneo de múltiplas informações 

(Scliar-Cabral, 2013). 

 A leitura é uma atividade complexa, devendo o leitor fluente apresentar 

velocidade, acurácia e expressividade satisfatórios. A velocidade pode ser definida 

como a automaticidade, auxiliando na concentração do leitor para compreender o 

texto. Já a acurácia refere-se à capacidade em decodificar de forma precisa, podendo 

ser mensurada através do número de palavras lidas corretamente. Por fim, podemos 

caracterizar a expressividade como a forma com que o leitor realiza inferências no 

texto, com base em seus próprios sentimentos e atitudes (Reis et al., 2022). 

Com a progressão dos anos escolares, o leitor sem dificuldades evolui no 

desenvolvimento da automaticidade por meio do reconhecimento de palavras, visto 
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que, com a exposição à leitura, também ampliará a velocidade na decodificação e no 

reconhecimento de letras para palavras de baixa frequência, o que faz com que a 

leitura se torne progressivamente mais rápida, precisa e fluente (Martins; Capellini, 

2019). 

Pesquisas em neuroimagem sobre o desenvolvimento da leitura indicam que 

habilidades essenciais, como o mapeamento entre fonemas (sons da fala) e suas 

correspondências ortográficas (letras), estão relacionadas à estrutura e ao 

funcionamento das regiões temporoparietais do cérebro. A transição da leitura inicial 

em inglês (entre 5 e 6 anos) para a leitura emergente (7 a 8 anos) e, posteriormente, 

para uma leitura mais fluente (8 a 9 anos) tem sido vinculada ao maior 

desenvolvimento e ativação das áreas occipitotemporais do cérebro (Ozernov-

Palchik, 2023). 

Compreenderemos como é realizada a avaliação da fluência de leitura de 

acordo com Gentilini et al. (2020, p.2):  

 

A avaliação da fluência de leitura pode ser realizada por meio da leitura oral 
ou da leitura silenciosa. A leitura oral (em voz alta) proporciona a observação 
das rotas de leitura utilizadas pelo leitor, a precisão e a prosódia. A leitura 
silenciosa (visual, sem o uso da voz) favorece a compreensão, proporcionada 
pela melhor interlocução entre o texto e o leitor. A leitura silenciosa é mais 
rápida que a leitura oral, pois existe um processo de recuperação mental da 
sonorização da palavra, fazendo com que o acesso ao significado não exija 
a utilização do aparelho fonador. No entanto, ambas possuem o mesmo 
objetivo de extrair o sentido do texto, envolvem múltiplos processos cognitivos 
e em diferentes níveis de interação (linguísticos, textuais e de conhecimento 
de mundo).  

 

A avaliação da fluência de leitura ocorre geralmente através da mensuração da 

taxa (número de palavras lidas por minuto – PPM) e da acurácia (número de palavras 

lidas corretamente por minuto – PCPM). Entretanto, esses parâmetros não são os 

únicos capazes de caracterizar a fluência da leitura. Estudos recentes têm verificado 

os aspectos prosódicos temporais na leitura (Kawano, 2011). 

Sendo assim, Nascimento et al. (2011) relatam que, apesar de haver uma 

relação direta entre a maioria dos parâmetros que avaliaram a decodificação e a 

escolaridade, a acurácia na leitura de palavras isoladas não se correlacionou com a 

progressão acadêmica, evidenciando que o grupo de escolares com dificuldade 

possivelmente apresenta alterações no processamento das informações relacionadas 

a aprendizagem e domínio das regras ortográficas. 
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Outro componente da fluência na leitura de textos é a prosódia, que 

corresponde à representação rítmica e melódica suprassegmental da leitura de textos 

conectados, englobando aspectos como entonação, ênfase e duração das pausas. A 

leitura prosódica, ou leitura expressiva, caracteriza-se por uma entonação variada e 

ampla (F0), com a organização das palavras em unidades significativas, pausas 

realizadas em pontos gramaticalmente apropriados e com durações adequadas (Kim, 

2021). 

De acordo com estudo de Ávila et al. (2009) realizado com escolares da rede 

pública e privada, foi verificado que erros no emprego da tonicidade foram os que mais 

diferenciaram os desempenhos em relação à rede (pública e privada). Associados 

com os erros complexos, mantiveram-se presentes em todas as séries e mostraram 

similaridade no desempenho dos escolares, mesmo com a progressão das séries. Os 

erros mais presentes em todos os anos escolares, relacionados à acentuação gráfica, 

não foram reduzidos com a progressão escolar.  

Kawano et al. (2011) também avaliaram escolares de 3º a 5º anos do Ensino 

Fundamental I, separados em dois grupos, apresentando, um dos grupos, indícios de 

dificuldades de aprendizagem ou do desempenho de leitura e escrita, indicados por 

seus professores, e um segundo grupo contendo escolares considerados com bom 

aproveitamento escolar. Para a avaliação foram utilizadas as provas de itens isolados 

e de textos. Pôde-se verificar nesse estudo uma diferença significativa no 

desempenho dos escolares com e sem dificuldades de leitura, evidenciando maior 

número de erros e menores valores médios de taxa e acurácia de leitura de palavras, 

pseudopalavras e textos (Kawano, 2011). 

Ademais, estudo de Avila (2015) verificou a velocidade de leitura de escolares 

do último ano do Ensino Fundamental II (9º ano), evidenciando que essa velocidade 

está associada a todas as matérias curriculares, visto que em todas as disciplinas será 

necessário que o escolar se utilize da leitura. Embora a fluência, isoladamente, não 

seja garantia de sucesso acadêmico, ela permite que o escolar possa direcionar sua 

atenção em outras questões, principalmente na compreensão do material lido. 

Além disso, Avila, Salles e Maluf (2016) destacam que as dificuldades na 

fluência de leitura de palavras estão entre os principais marcadores cognitivos da 

dislexia de desenvolvimento. As autoras destacam que as dificuldades de fluência de 

leitura textual podem ser multifatoriais.  
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Dentre os multifatores, estudos investigam a relação da fluência com a 

percepção visual (Kristjánsson; Sigurðardóttir, 2023; Vidyasagar; Pammer, 2010). 

Autores relatam dificuldades com a sequência de letras e a inversão de letras dentro 

de uma palavra como queixas comuns de leitores disléxicos (Kristjánsson; 

Sigurðardóttir, 2023; Vidyasagar; Pammer, 2010). 

Evidências neuropsicológicas de que algumas formas de dislexia adquirida e 

de desenvolvimento decorrem de um déficit de atenção visual defendem ainda mais a 

atenção visual como um componente chave do sistema de leitura, sendo, desse modo, 

um importante preditor de leitura e dos transtornos específicos de leitura (Vidyasagar; 

Pammer, 2010).  

Em relação à capacidade visuoatencional, de acordo com Ans, Carbonnel e 

Valdois (1998), quanto maior a capacidade visuoatencional, mais habilidades de 

processamento paralelo multielementar as crianças terão; além disso, também 

auxiliará no processamento de unidades ortográficas mais longas com mais eficiência, 

o que resultaria em um processamento mais eficiente de grafemas e sílabas, 

resultando, portanto, na leitura de pseudopalavras mais precisa e rápida. 

 O procedimento de leitura fluente envolve alocação de atenção entre letras, 

limitando, então, a capacidade visuoatencional, o número de letras que podem ser 

processadas em paralelo durante a leitura fluente, o que, por sua vez, afeta o 

processamento de representações ortográficas e fonológicas da sequência (Huang, 

2021). 

 Durante a leitura de um texto podemos observar que existem palavras mais 

propensas a aparecer no decorrer do texto; porém, um leitor com dificuldades de 

aprendizagem pode apresentar falhas em assimilar essas regularidades estatísticas 

visuais, afetando a velocidade de leitura do leitor, ou seja, a fluência de leitura 

(Kristjánsson, 2023). 

Falhas em fluência podem ser encontradas em escolares com transtorno 

específico de leitura, ou a dislexia. A dislexia do desenvolvimento é um transtorno 

neurocognitivo descrito como uma dificuldade na aquisição de habilidades de leitura, 

apesar da inteligência adequada e de oportunidades de leitura suficientes (Vellutino 

et al., 2004). As causas desse fracasso na leitura têm sido atribuídas a déficits 

fonológicos e/ou visuais e são objeto de grande controvérsia entre pesquisadores 

(Capellini; Germano, 2025; Germano et al., 2014; Peterson et al., 2014; Torgesen, 

2018; Valdois et al., 2004; Wagner et al., 2019). 
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Por fim, Awadh et al. (2022) revelaram em seu estudo a amplitude da atenção 

visual para explicar 60% da variância única na fluência durante a leitura de texto, 

enquanto a consciência fonológica contribuiu apenas moderadamente. Destacaram 

que a principal contribuição do estudo foi fornecer a primeira evidência de que, além 

da consciência fonológica, a capacidade visuoatencional foi um preditor único da 

fluência de leitura na língua árabe, ressaltando, assim, a relação visuoatencional com 

a fluência de leitura. 

Lobier, Dubois e Valdois (2023) avaliaram a capacidade de atenção visual e a 

velocidade de leitura de texto. Os resultados mostraram que a velocidade de 

processamento visual e a capacidade de memória visual de curto prazo previram a 

capacidade de atenção visual. Além disso, a velocidade de processamento visual 

previu a velocidade de leitura, embora a capacidade de memória visual de curto prazo 

não a tenha previsto.  

Por fim, estudos internacionais (Awadh et al., 2022; Kristjánsson; Sigurðardóttir, 

2023; Lobier, Dubois; Valdois, 2023; Vidyasagar; Pammer, 2010) enfatizaram que a 

capacidade de atenção visual mediou o efeito da velocidade de processamento visual 

na velocidade de leitura. Esses resultados sugerem que a capacidade de atenção 

visual pode restringir a velocidade de leitura em crianças do Ensino Fundamental, 

fazendo-se necessário que novos estudos sejam elaborados a fim de analisar de 

forma detalhada como o déficit no processamento visual pode afetar a fluência de 

leitura dos escolares. 
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3. OBJETIVO 

 

Caracterizar a fluência de leitura e o intervalo visuoatencional de escolares do 

3º ao 5º ano do Ensino Fundamental I e verificar se haveria correlação entre as 

medidas de desempenho dos escolares nessas tarefas. 
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 4. MÉTODO 

 

Pesquisa aprovada pelo Comitê de Ética em Pesquisa (número do parecer 

6.659.254) (anexo A). Todos os participantes desta pesquisa apresentaram o Termo 

de Consentimento Livre e Esclarecido e de Assentimento assinado. 

 

4.1 Participantes 

 

Participaram deste estudo 154 escolares do 3º ao 5º ano do Ensino Público 

Fundamental I, com faixa etária de 7 anos a 11 anos e 11 meses de idade, sendo uma 

amostra não probabilística, de uma escola municipal do interior do estado de São 

Paulo. Os escolares foram divididos em grupos, sendo GI (53 escolares do 3º ano); 

GII (46 escolares risco do 4º ano); GIII (55 escolares do 5º ano do EFI).  

Como critério de inclusão, foram inseridos todos os participantes que 

apresentaram os termos assinados. Como critério de exclusão, foram retirados desta 

pesquisa escolares que não apresentaram a assinatura do Termo de Consentimento 

Livre e Esclarecido, escolares com presença de déficits sensoriais (deficiência auditiva 

e/ou visual) e cognitivos descritos em prontuário escolar e/ou em achados de 

avaliação neuropsicológica. Além disso, foram excluídos escolares que já tenham sido 

submetidos a algum tipo de remediação Fonoaudiológica e Pedagógica. 

Foi realizado um levantamento através da plataforma Edu, sendo possível 

verificar os dados obtidos em questionário respondido por 54 escolares do 5º ano do 

Ensino Fundamental no ano de 2021 que apresentava 48 perguntas. Procedeu-se a 

uma análise geral desses dados, sendo possível observar que a classe 

socioeconômica predominante dos escolares é a C2, que corresponde a uma renda 

média de R$ 2.403,04 (ABEP, 2024). 

Ademais, em relação às disciplinas, pudemos observar que no ano de 2019 

61% dos escolares apresentaram desempenho adequado para a disciplina de Língua 

Portuguesa e 65% de Matemática. Além disso, foi realizada a verificação da nota do 

Ideb, que corresponde ao cálculo baseado no aprendizado de Língua Portuguesa e 

Matemática (Saeb) e no fluxo escolar (taxa de aprovação). A nota do Ideb no ano de 

2021 foi de 6, acima da meta de 5,5. No ano de 2023 a nota foi de 6,5, mostrando 

aumento de 0,5.  
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4.2 Procedimentos 

 

No segundo semestre de 2023 foi realizado contato inicial com a coordenação 

e direção da escola, bem como apresentação da proposta deste estudo, quais seriam 

as avaliações aplicadas, faixa etária dos escolares e ano escolar. Ademais, foi 

realizada uma reunião com os professores e com os pais dos escolares que 

participariam do estudo a fim de orientar sobre quais seriam as avaliações realizadas 

e seus objetivos. Durante a reunião foram distribuídos os termos de consentimento 

para os pais e/ou responsáveis. No início do ano de 2024 foram recolhidos os termos 

e iniciada as avaliações. A aplicação dos testes ocorreu no ano de 2024. 

Como procedimentos, os escolares foram submetidos às seguintes avaliações, 

individualmente, com duração de até 3 sessões, com aproximadamente 30 minutos, 

sendo:  

 

a) Visual attentional span tasks (Valdois et al., 2014; Valdois; Tainturier; Bosse, 

2007) – versão notebook. O teste de atenção visual trata de um software em que o 

estímulo será apresentado na tela do notebook. O objetivo desta avaliação foi verificar 

a quantidade de caracteres captados por movimentos de fixação ocular, durante o 

movimento ocular. O teste é composto de três subtestes, sendo:  

- Condição relatório global (Whole report condition). Esse subteste foi o primeiro 

aplicado, sendo descrito a seguir como ocorre. Inicialmente uma sequência de cinco 

consoantes foi exibida por 200ms no centro da tela do computador. A sequência é 

construída a partir de 10 consoantes (BPTFLMDSRH) sem repetição. Para evitar 

ativações lexicais, a sequência não apresenta qualquer relação com uma palavra real. 

Cada sequência foi usada 10 vezes, aparecendo 2 vezes em cada posição. As letras 

foram geradas de forma aleatória pelo software, sendo apresentadas no formato 

maiúsculo, de cor preta sobre um fundo branco, em um ângulo visual de 0,7°. Para 

minimizar o efeito crownding (sobreposição de letras), a distância entre as letras 

adjacentes foi aumentada (espaço interletras de 0,57 centímetros). A matriz inteira é 

apresentada em um ângulo de 5,4°, aproximadamente. A tarefa foi iniciada após 10 

testes de treino, para que os escolares recebessem feedback. No início de cada teste, 

um ponto de fixação central foi apresentado com duração de 1.000ms, seguido por 
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50ms de uma tela em branco. Logo após, a sequência de consoantes foi apresentada 

no centro da tela com duração de 200ms. Vinte testes experimentais foram exibidos. 

O escolar relatava verbalmente o nome das letras identificadas. Foram medidos os 

números de itens relatados com precisão, independentemente da localização 

(pontuação máxima = 100). 

Na figura abaixo vemos um exemplo de como ocorre o subteste de condição relatório 

global. 

 

Figura 2 - Teste visual durante o relatório global  

 

Retirado de: BOSSE; CHAVES; GINESTET, 2020.  

 

- Condição de relatório parcial (Partial report condition). Esse foi o segundo subteste 

aplicado. Foram apresentadas 5 letras aleatórias (por exemplo, R H S D M). A 

ocorrência de cada letra foi de 25, aparecendo em diferente posição por 5 vezes. 

Como anteriormente, as letras foram apresentadas em maiúsculas (Genebra 24) em 

preto sobre um fundo branco, com intervalo de 1cm entre cada letra. A barra vertical 

que indicou a letra (estímulo alvo) foi apresentada por 50ms, 1cm abaixo da letra alvo. 

O escolar precisou relatar verbalmente o nome de apenas uma das letras 

apresentadas, indicada pela barra vertical. A pontuação foi o número de letras 

relatadas com precisão (pontuação máxima = 50). 



29 
 

 

 

Figura 3 - Teste visual durante o relatório parcial 

 

Retirado de (Frey e Bosse, 2018). 

 

- Limite de identificação de letras. Este foi o terceiro subteste aplicado. Para controlar 

o processamento de taxa de letras simples, cada uma das 10 letras usadas 

anteriormente foi apresentada aleatoriamente (5 vezes cada) no centro da tela em 5 

diferentes durações de exibição (33ms, 50ms, 67ms, 84ms ou 101ms). As letras 

tinham as mesmas características físicas dos subtestes anteriores. Cada um dos 50 

ensaios possuíam um ponto de fixação central por 1.000ms seguido por uma letra, 

depois uma máscara (uma série de asteriscos ***). A máscara foi exibida por 150ms 

no deslocamento da letra. O escolar deveria nomear uma letra imediatamente após a 

sua apresentação. Vale ressaltar que esse subteste foi aplicado a fim de verificar se 

os escolares possuíam o conhecimento das letras. Sendo assim, não foi analisado 

estatisticamente.  

 

b) Avaliação do Desempenho em Fluência de Leitura – ADFLU (Martins; 

Capellini, 2024). Composto por um banco de cartões de textos divididos em 3 níveis 

de dificuldade, que abrangem do 1º ao 4º ano do Ensino Fundamental I. Para este 

estudo, foram selecionados 3 textos do Nível 3, classificado como fácil, variando de 
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127 a 194 palavras. Os textos selecionados foram Texto 1 (T1: “A formação das 

montanhas”); Texto 2 (T2: “A vida em tribos”); Texto 3 (T3: “Santos Dumont”).  

Os textos foram escolhidos por possibilitar a fluência de leitura dos escolares 

do 3º ao 5º ano deste estudo. Para a análise de cada texto, foram utilizados os 

parâmetros de análise dos tipos de erros propostos no procedimento, sendo calculado 

o número Palavras lidas Corretamente por Minuto (PCPM). Para o cálculo das PCPM 

foi realizada a tomada de leitura do escolar durante um minuto e excluídas as palavras 

lidas incorretamente.  

O desempenho dos escolares foi classificado de acordo com a norma do 

procedimento, sendo T1 e T2 relacionados ao desempenho intermediário e T3 nível 

fácil. Finalmente, com a nova versão os escolares foram classificados quanto à 

medida PCPM em bem abaixo da média, abaixo da média, média, acima da média e 

muito acima da média.  

 

4.3 Análise dos resultados 

 

Os resultados foram compilados e apresentaram as estatísticas de forma 

descritiva, incluindo médias e desvios-padrão. A análise dos dados foi realizada com 

exame estatístico dos escores, utilizando o programa Statistical Package for Social 

Sciences. Foi utilizado o teste estatístico não paramétrico. A normalidade das 

variáveis quantitativas de desfecho principal foi verificada a partir do teste de Shapiro-

Wilks (N≥100) e não se verificou distribuição de normalidade.  

Foram utilizados os testes: Teste de Kruskal-Wallis na comparação de duas 

variáveis simultaneamente; Teste de Mann-Whitney na comparação de duas amostras 

independentes e com comparação entre duas a duas das variáveis. Também foi 

realizada a Correlação de Spearman, com o intuito de se verificar o grau de correlação 

entre as variáveis de interesse.  

O grau da relação foi analisado segundo os critérios de direção e força. A 

direção positiva acontece quando há indicação de uma relação linear, ou seja, quando 

uma das variáveis aumenta, a outra também aumenta. Em outras palavras, as 

variáveis são diretamente proporcionais. Já direção negativa indica que, quando há 

aumento de uma variável, há diminuição da outra, quer dizer, as variáveis são 

indiretamente proporcionais. Quanto à força, quando estiver mais próximo de 1, mais 

forte é a associação linear entre as duas variáveis, e o sinal do coeficiente de 
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correlação (isto é, positivo ou negativo) define a direção da relação. O valor absoluto 

indica a força da correlação (Zou; Tunacall; Silverman, 2003).  

 
 

Quadro 1 - Descrição da análise da correlação pelo valor da direção e da força 

 

Valor do coeficiente de 

correlação 

 

Direção e força de 

correlação 

 

-1 

 

Perfeita negativa 

-0,8 Forte negativa 

-0,5 Moderada negativa 

-0,2 Fraca negativa 

0,0 Sem associação 

+0,2 Fraca positiva 

+0,5 Moderada positiva 

+0,8 Forte positiva 

+1 Perfeita positiva 

 Fonte: Zou, Tunacall, Silverman (2003, p. 618).  
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5. RESULTADOS 

 

Os resultados foram organizados e serão descritos em tabelas, considerando 

as análises propostas. A Tabela 1 apresenta a comparação entre os anos escolares 

para as variáveis de leitura e visuoatencional, a partir da aplicação do teste Kruskal-

Wallis. 

 

Tabela 1 - Comparação das variáveis de leitura e visuoatencional para os 
grupos 

Variáveis Grupos Média Mediana 
Desvio-

padrão 
IC P-valor 

T1 PCPM 

GI 26,1 24 22,0 5,9 

<0,001* GII 53,6 50,5 35,5 10,2 

GIII 72,3 72 32,8 8,7 

T2 PCPM 

GI 28,8 29 23,0 6,2 

<0,001* GII 49,6 46,5 33,9 9,8 

GIII 69,5 72 29,8 7,9 

T3 PCPM 

GI 24,9 22 23,1 6,2 

<0,001* GII 50,0 46,5 35,5 10,2 

GIII 72,0 71 32,6 8,6 

VAS global 

GI 47,8 47 16,8 4,5 

<0,001* GII 62,1 62 17,1 4,9 

GIII 72,1 73 13,9 3,7 

VAS parcial 

GI 37,9 38 20,9 5,6 

0,489 GII 34,5 37 10,4 3,0 

GIII 37,1 39 10,3 2,7 

Fonte: elaborado pelas autoras. 
Legenda: T: texto; PCPM: Palavras lidas Corretamente por Minuto; VAS: intervalo 
visuoatencional. Teste Kruskal-Wallis (*p<0,05). 

 

Na Tabela 1 foi possível observar diferença significante entre os grupos para 

as variáveis de fluência (PCPM) e para a variável global do teste visuoatencional, nos 

três tipos de textos. Também notamos ausência de significância na comparação entre 

os grupos da variável parcial do teste visuoatencional.  

Foi possível verificar que houve um elevado valor do desvio-padrão e do 

intervalo de confiança (IC) para todas as variáveis avaliadas, sugerindo que há maior 

variabilidade de resposta dos escolares dos grupos estudados.  

Como houve diferença entre os grupos, foi realizado o Teste de Mann-Whitney 

para comparar os anos par a par, conforme Tabela 2. 
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Tabela 2 - P-valores do post-hoc dos anos escolares para média 

Variáveis Grupos GI GII 

T1 PCPM 
GII <0,001*  

GIII <0,001* 0,006* 

T2 PCPM 
GII 0,002*  

GIII <0,001* 0,003* 

T3 PCPM 
GII <0,001*  

GIII <0,001* 0,002* 

VAS global 
GII <0,001*  

GIII <0,001* 0,003* 

Fonte: elaborado pelas autoras. 
Legenda: T: texto; PCPM: Palavras lidas 
Corretamente por Minuto; VAS: intervalo 
visuoatencional. Teste Mann-Whitney 
(*p<0,05).  
 

Na Tabela 2 foi possível verificar que houve diferença significante na 

comparação entre os grupos, par a par. Em relação à comparação do valor de p para 

as PCPM, houve diferença para todos os três tipos de textos entre GI e GII, entre GI 

e GIII e entre GII e GIII. 

Em relação ao teste visuoatencional global, também se notou diferença para 

todos os três tipos de textos entre GI e GII, entre GI e GIII e entre GII e GIII. 

Na sequência, foi realizada a comparação da classificação do desempenho 

para os escolares quanto ao desempenho de PCPM (Tabela 3), a partir do teste de 

Qui-Quadrado.  

 

Tabela 3 - Comparação da classificação do desempenho para PCPM entre os 
grupos 

 GI GII GIII 
P-valor 

N % N % N % 

T1 CLAS 

Abaixo da média 44 83,0% 27 58,7% 25 45,5% 

<0,001* Média 6 11,3% 4 8,7% 5 9,1% 

Acima da média 3 5,7% 15 32,6% 25 45,5% 

T2 CLAS 

Abaixo da média 43 81,1% 29 63,0% 24 43,6% 

0,001* Média 5 9,4% 2 4,3% 7 12,7% 

Acima da média 5 9,4% 15 32,6% 24 43,6% 

T3 CLAS 

Abaixo da média 45 84,9% 31 67,4% 23 41,8% 

<0,001* Média 5 9,4% 0 0,0% 5 9,1% 

Acima da média 3 5,7% 15 32,6% 27 49,1% 

Fonte: elaborado pelas autoras. 
Legenda: T: texto. CLASS: classificação. Teste de Qui-Quadrado (*p<0,05).  
 

Na Tabela 3 foi possível observar que houve diferença significante entre as 

classificações de desempenhos entre os três grupos.  
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Na Tabela 4 é apresentada a análise de correlação de spearman entre os 

grupos e as variáveis estudadas.  

 

Tabela 4 - Correlação entre as variáveis estudadas para cada grupo 

Grupo VAS Estatística  T1 PCPM T2 PCPM T3 PCPM 

GI global 
Coeficiente de Correlação 

(r) 
0,624 0,568 0,598 

  Valor de p <0,001* <0,001* <0,001* 

 parcial 
Coeficiente de Correlação 

(r) 
0,471 0,351 0,452 

  Valor de p <0,001* 0,01* 0,001* 

GII global 
Coeficiente de Correlação 

(r) 
0,289 0,246 0,259 

  Valor de p 0,051 0,099 0,083 

 parcial 
Coeficiente de Correlação 

(r) 
0,328 0,367 0,37 

  Valor de p 0,026* 0,012* 0,011* 

GIII global 
Coeficiente de Correlação 

(r) 
0,191 0,287 0,236 

  Valor de p 0,162 0,034* 0,083 

 parcial 
Coeficiente de Correlação 

(r) 
0,151 0,257 0,206 

    Valor de p 0,272 0,058 0,13 

Fonte: elaborado pelas autoras. 
Legenda: T: texto; PCPM: Palavras lidas Corretamente por Minuto; VAS: intervalo 
visuoatencional. Teste Correlação de Spearman (*p<0,05).  

 

É possível observar na Tabela 5 que houve relação positiva e moderada entre 

o teste visuoatencional global (VAS) e as PCPM para os três textos, e relação positiva 

e fraca entre o teste visuoatencional parcial (VAS) e as PCPM para os três textos para 

os escolares do GI. 

Para os escolares do GII, observou-se que houve relação positiva e fraca entre 

o VAS parcial e as PCPM para os três textos; não houve nenhuma relação entre o 

VAS global e os textos.  

Para os escolares do GIII, observou-se que houve relação positiva e fraca entre 

o VAS global e as PCPM para o segundo texto; não houve nenhuma relação entre o 

VAS parcial e os textos.  
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6. DISCUSSÃO  

 

Este estudo buscou caracterizar os desempenhos de leitura e do intervalo 

visuoatencional de escolares do 3º ao 5º ano do Ensino Fundamental I e relacioná-

los.  

Os resultados mostraram que os grupos tiveram desempenhos diferentes 

quanto à fluência (PCPM) nos três tipos de textos, e também para o teste 

visuoatencional global. Entretanto, os grupos não se diferenciaram quanto ao teste 

visuoatencional parcial.  

Estudos (Breznitz, 2006; Martins; Capellini, 2019; 2021; Pires; Renata; Da 

Silva; Germano, 2024) referem que os escolares dos anos iniciais tendem a ter 

dificuldades de fluência de leitura, pois ainda apresentam uma leitura não 

automatizada, e tendem a realizar uma leitura mais lenta e com maior apoio na rota 

fonológica de conversão grafema-fonema, e passam a construir o léxico ortográfico 

com as práticas de leitura, a qual favorece a familiarização da forma visual geral das 

palavras.  

Quando o escolar finaliza a fase de alfabetização, deve ser capaz de utilizar 

uma estratégia de decodificação completa a fim de analisar palavras novas, que são 

desconhecidas para ele. Destaca-se que o escolar necessita ter desenvolvido 

vocabulário visual e processos de decodificação fônica, ou seja, o estudo enfatiza a 

importância do desenvolvimento das habilidades de consciência fonêmica. Como 

podemos ver em nosso estudo, essa habilidade permanece defasada nos escolares, 

visto que não foram capazes de recorrer aà estratégia de decodificação fonológica 

(conversão grafema-fonema) (Coltheart and Leahy, 1992; Sprenger-Charolles et al., 

2003; Stuart et al., 2008). 

Assim, quando esse léxico ortográfico é bem formado em sua memória 

ortográfica de longo prazo, o escolar pode realizar a leitura por meio do 

reconhecimento visual direto das palavras, ou seja, realizando a leitura pela rota 

lexical, sem a necessidade de decodificação grafofonêmica, passando para a 

construção da pronúncia e o acesso ao significado (Breznitz, 2006; Gavril; Roșan; 

Szamosközi, 2021; Pires; Renata; Da Silva; Germano, 2024).  

Conforme o estoque de palavras que são processadas imediatamente (rota 

lexical) se expande, ele se torna um banco de dados pelo qual as crianças podem 

inferir regras fônicas previamente desconhecidas (Stuart et al., 1999; Thompson et al., 
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1999). Desse modo, o sistema de reconhecimento de palavras torna-se 

autossuficiente (Stuart; Stainthorp; Snowling, 2008). 

 Em relação às variáveis de fluência de precisão (PCPM) nos três tipos de textos 

e ao número de caracteres captados por movimento de fixação, notou-se que houve 

progressão do número de palavras corretas lidas por minuto com o aumento do ano 

escolar. A maior parte dos escolares foi classificada como tendo desempenho em 

leitura com dificuldade. 

Desse modo, os resultados deste estudo demonstram que houve uma 

progressão da precisão de leitura (PCPM) ao longo dos anos escolares. Os escolares 

GI apresentaram desempenho com menor número de PCPM em comparação com o 

GII e GIII, ou seja, conforme a elevação do nível de escolaridade. 

Um estudo alemão (Bergmann; Wimmer, 2008) realizou uma investigação em 

40 jovens, distribuídos em 20 disléxicos e 20 bons leitores, sendo esses jovens 

falantes da língua alemã. O intuito foi analisar como eles processam palavras escritas 

e faladas em uma ortografia regular (como o alemão), utilizando o modelo de rota 

dupla da leitura. Foi possível observar que os jovens apresentaram um léxico 

ortográfico empobrecido com velocidade de leitura lentificada no caso dos disléxicos 

em ambas as rotas de leitura (lexical e fonológica). 

Corroborando esse estudo, Pacheco (2017) referiu que quanto maior a 

escolaridade, maior será a fluência de leitura e maior também será o nível de 

compreensão, o que resultará em consequências para o ensino da leitura e 

compreensão dentro das salas de aula. Martins e Capellini (2019) também referem 

que escolares pouco fluentes podem apresentar dificuldades de compreensão de 

leitura, além de poderem vivenciar obstáculos significativos no aprendizado de outras 

disciplinas curriculares na escola. Steacy (2017) complementa que o leitor proficiente 

é caracterizado por uma leitura de rápido acesso lexical, ou seja, que realiza a leitura 

automática de palavras.  

Já em relação ao intervalo visuoatencional dos escolares deste estudo, 

notamos que houve também um aumento do número de caracteres fixados para o 

intervalo global, porém o mesmo não pôde ser observado no intervalo parcial, para o 

qual não houve progressão. Esses achados nos permitem inferir que os escolares 

priorizaram a leitura pela via lexical e não pela via fonológica, conforme notado desde 

os escolares do GI. 
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Esse achado contraria a literatura nacional e internacional, as quais enfatizam 

a progressão da rota fonológica para a lexical durante o processo da aprendizagem 

da leitura (Breznitz, 2006; Gavril; Roșan; Szamosközi, 2021; Pacheco, 2017; Pires; 

Renata; Da Silva; Germano, 2024).  

Os resultados mostraram que os escolares priorizaram a leitura pelo 

reconhecimento global das palavras, mas a maioria apresentou dificuldades, 

indicando problemas na formação do léxico ortográfico. 

De tal modo, a falta de significância na comparação entre os grupos da variável 

parcial do VAS denota que os escolares não recorreram à estratégia de decodificação 

fonológica para a realização da leitura. Tal achado pode estar relacionado às 

estratégias imaturas de leitura utilizadas pelos escolares. Esses resultados indicam 

que os escolares apresentaram dificuldades em direcionar a atenção visual para 

partes menores das palavras, como as sílabas, deixando, assim, de recorrer ao uso 

da rota fonológica para a leitura.  

Esses achados podem ser reforçados pela análise de correlação deste estudo. 

Notamos que para os escolares do GI houve relação positiva e moderada para o VAS 

global e o PCPM, e relação positiva e fraca entre VAS parcial com PCPM para os três 

textos.  

Atrelado a isso, observamos nos escolares do GII ausência de relação entre 

VAS global e as variáveis de PCPM e relação positiva e fraca para o VAS parcial com 

PCPM para os três textos. Para os escolares do GIII houve apenas uma relação 

positiva e moderada para o VAS global e as variáveis de PCPM para o texto T2 e 

ausência de relação VAS parcial com PCPM.  

Assim, as relações fracas referidas especificamente para o VAS parcial 

denotam que os escolares não utilizaram as estratégias que direcionam a atenção 

visual para as partes menores das palavras, como as sílabas, sendo procedimentos 

necessários para a realização da decodificação grafema-fonema, ou leitura pela via 

fonológica.  

Corroborando estudo de Kawano (2011), podemos verificar que as dificuldades 

apresentadas pelos escolares podem ser justificadas pela presença de dificuldades 

no uso correto da estratégia de leitura pela rota fonológica, devendo os escolares, ao 

falharem no reconhecimento através da via lexical, se apoiar na conversão grafema- 

fonema (Pinheiro, 2008). 
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Estudos de Bosse e Valdois (2009), Germano et al. (2014) e Lallier et al. (2013) 

indicam que o intervalo visuoatencional apresenta relação com a estratégia de leitura, 

sendo associada às rotas fonológica e lexical.  

O modelo descrito por Bosse e Valdois (2009) refere que a leitura envolve dois 

tipos de procedimentos de leitura, um global e um analítico ou parcial. Os dois 

procedimentos diferem no tipo de processamento atencional visual e fonológico que 

envolvem. Uma característica essencial do modelo é a inclusão de uma janela de 

atenção visual pela qual as informações da entrada ortográfica são extraídas.  

De acordo com as autoras, o processamento global normalmente requer uma 

amplitude maior do intervalo visuoatencional que o processamento analítico ou 

parcial. No modo de leitura global, a janela de atenção visual se estende por toda a 

sequência da palavra a ser lida. No modo analítico, ele se restringe a focar a atenção 

nas diferentes unidades ortográficas sublexicais da sequência de entrada 

sucessivamente. 

No caso dos escolares deste estudo, essa falta de relação, associada à 

classificação de desempenho com dificuldades de leitura, permite-nos inferir que 

esses escolares buscaram a leitura pelo acesso global lexical, mas sem sucesso, 

possivelmente pela não formação do léxico ortográfico mental na memória de longo 

prazo.  

Além disso, um outro ponto importante desses achados refere-se ao uso de 

estratégias de leitura que contrariam os modelos de leitura. Trata-se do modelo de 

dupla rota de Coltheart (2005), o qual enfatiza que a aprendizagem da leitura é 

construída a partir do aprimoramento da rota fonológica, que irá proporcionar a 

formação de léxico mental, o qual permitirá que o escolar realize uma leitura 

automatizada e fluente, via rota lexical.  

Tais achados trazem uma implicação educacional importante, confirmando 

parcialmente a hipótese desse estudo, pois notamos que, apesar de haver um 

aumento do número de palavras lidas corretamente por minuto, esses escolares ainda 

não atingiram uma leitura com precisão, e mesmo no 5º ano uma parcela importante 

dos escolares ainda mantiveram desempenho abaixo da média.  

Alves et al. (2021) nos alertam sobre essa forte relação entre a compreensão 

leitora e desempenho de fluência de leitura, principalmente pelo fato de que a leitura 

com fluência requer precisão, naturalidade e expressividade. 
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O estudo de Rasinski (2017) também traz essa preocupação com a falta de 

automaticidade dos escolares. O autor indica que as dificuldades nas competências 

fundamentais (reconhecimento de palavras e fluência) são um fator importante que 

contribui para dificuldades de leitura precoces e que, se os escolares não 

desenvolvem o domínio precoce dessas competências fundamentais de leitura, é 

provável que essas falhas continuem nas séries posteriores e tenham um efeito 

profundo e adverso na compreensão e no desempenho geral da leitura dos escolares.  

Além disso, a falta de desenvolvimento adequado de competências 

fundamentais de leitura provavelmente se transformará em dificuldades mais 

generalizadas na leitura e em áreas temáticas que dependem da leitura (Rasinski, 

2017). De fato, escolares que não alcançaram proficiência em leitura até o 3º ano têm 

quatro vezes mais probabilidade do que leitores proficientes do mesmo ano de não 

concluírem o Ensino Médio (Hernández Finch, 2012).  

Finalmente, destacamos ainda que as falhas visuoatencionais têm sido 

estudadas e relacionadas com o transtorno específico de leitura (dislexia) (Gavril; 

Roșan; Szamosközi, 2021; Germano et al., 2014), reforçando a necessidade de 

implementar práticas educacionais como a identificação e intervenção precoce, 

monitorando os escolares continuamente a fim de favorecer que eles atinjam o 

domínio das competências fundamentais de leitura.  

A implementação de programas e de monitoramento possibilita observar o 

progresso de leitura e de compreensão, refletindo-se no desempenho geral da leitura 

nas séries iniciais e muito além (Germano; César; Capellini; 2017; Santana; Capellini; 

Germano, 2022; Pires; Renata; Da Silva; Germano, 2024). 

Desse modo, concordando com Logan (1997), os achados deste estudo nos 

acenam que o monitoramento e as práticas de leitura devem ser revistos como 

necessários para o desenvolvimento da habilidade de ler a fim de oportunizar aos 

escolares a formação do léxico ortográfico mental e a consequente automatização da 

leitura, que impactarão a compreensão da leitura. 
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7. CONCLUSÃO  

 

 Os achados deste estudo nos permitem concluir que houve um aumento do 

número de palavras lidas por minuto e do intervalo visuoatencional global, conforme 

o aumento do ano escolar. No entanto, não observamos aumento do intervalo 

visuoatencional parcial.  

 Em relação às associações, concluímos que houve associação entre o intervalo 

visuoatencional e as palavras lidas corretamente por minuto. Entretanto, as 

associações entre as variáveis não progrediram conforme esperado e descrito na 

literatura.  

 Os resultados demonstraram relações positivas e moderadas entre o intervalo 

visuoatencional global e palavras lidas corretamente por minuto apenas para GI, o que 

indica o uso da rota lexical para a leitura, em detrimento da via fonológica, contribuindo 

para o insucesso de fluência de leitura. 

Finalmente, o estudo traz implicações educacionais e clínicas na compreensão 

da formação do léxico ortográfico de longo prazo e o uso das estratégias de leitura, 

os quais impactarão a boa compreensão textual.  
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ANEXO A: Parecer Consubstanciado do CEP 
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