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RESUMO: dois objetivos são identificados no presente artigo: (a) contrastar o processo de desenvolvimento da leitura em pessoas 
com desenvolvimento típico e Transtorno do Espectro do Autismo (TEA) e (b) relatar os resultados de um estudo de revisão 
de pesquisas, publicadas em periódicos científicos, no período 2009-2015, sobre práticas interventivas em leitura, utilizadas 
no atendimento de indivíduos com TEA. Os resultados das pesquisas revelam que esses indivíduos, tipicamente, evidenciam 
déficits no processo de aquisição de competências em leitura. Assinale-se que os prejuízos na integração de informações, para 
fins de compreensão textual é prevalente, sendo apontado como um dos fatores críticos a serem tratados. Os problemas de 
leitura identificados nessa população podem, no entanto, ser remediados por meio de adaptações de estratégias empregadas com 
educandos com desenvolvimento típico. O artigo discute, por fim, a escassez de estudos nacionais que abordam essa temática e a 
carência de políticas educacionais que prezem pela adoção de modelos interventivos respaldados em pesquisas científicas.
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ABSTRACT: Two objectives were identified in this article: (a) to contrast the reading development process in people with typical 
development and Autism Spectrum Disorder (ASD) and (b) to report the results of a review study focused on interventional 
practices published in scientific journals between 2009 and 2015. The results showed that individuals with ASD typically show 
deficits in reading development. Failure to integrate written information for textual understanding is prevalent and considerate a 
critical factor to be addressed. Reading problems identified in this population may, however, be remedied by adapting strategies 
commonly used with typically developing peers. The article further discusses the limited number of published national studies that 
address this issue and the lack of educational policies that support the use scientifically based practices.
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1 Introdução	
Os problemas de aquisição de leitura são registrados em diversos países do mundo. No 

Brasil, por exemplo, entre 30% e 40% dos alunos nas primeiras séries do Ensino Fundamental 
evidenciam dificuldades na aprendizagem da leitura (ANDRADE et al., 2014). Nos Estados 
Unidos estima-se que este problema acometa 20% das pessoas, afetando entre 5 e 6% das crian-
ças e jovens em contexto escolar (INTERNATIONAL DYSLEXIA ASSOCIATION, 2012). 
Com base em dados alarmantes dessa natureza é que agências governamentais e de pesquisa 
delineiam distintas ações, como cursos de formação/capacitação de professores e programas 
interventivos de leitura. 

No Brasil, por exemplo, o Governo Federal ampliou de oito para nove anos a duração do 
Ensino Fundamental, além de lançar políticas de formação continuada e aprimoramento de mate-
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riais didáticos para a alfabetização nas escolas (SILVA; CAFIERO, 2011; ANDRADE et al., 2014). 
Foi assim que, na última década, foi criado o Programa de Formação Continuada de Professores 
dos Anos/Séries Iniciais do Ensino Fundamental (PRO-LETRAMENTO), que visa, em parceria 
com universidades que integram a Rede Nacional de Formação Continuada, melhorar a qualidade 
de aprendizagem da leitura/escrita e matemática nos anos/séries iniciais do Ensino Fundamental. 
Destaca-se, ainda, o Programa Nacional do Livro Didático, com vistas a disponibilizar livros a alu-
nos da Educação Básica. Por fim, merece destaque o Pacto Nacional pela Alfabetização na Idade 
Certa (PNAIC), um programa do Ministério da Educação (MEC) em parceria com o Governo 
Federal que objetiva alfabetizar todas as crianças até os oito anos de idade. 

Os resultados dessas ações governamentais são avaliados em exames nacionais de gran-
de escala, como a Provinha Brasil, a Prova Brasil e o SAEB que visam monitorar a aprendizagem 
nas redes públicas de ensino. Pesquisas, no entanto, revelam os insatisfatórios resultados obtidos 
pelos alunos nas questões sobre leitura (DA SILVA; ROSSI, 2013; OLIVEIRA; BONAMINO, 
2015). Conforme conjecturado por Morais (2012), o fraco desempenho pode, dentre outros 
fatores, estar relacionado às práticas de ensino pouco eficazes. Observa-se no cenário escolar bra-
sileiro, por exemplo, uma disputa ideológica entre adeptos de diferentes métodos de alfabetização 
(MORAIS; LEAL; ALBUQUERQUE, 2009; SEABRA; DIAS, 2011), sem que haja uma pon-
deração crítica de como as crianças, de fato, aprendem a ler (OLIVEIRA, 2010; TREIMAN et 
al., 2013). Do mesmo modo, as práticas pedagógicas disseminadas pelo MEC e universidades 
brasileiras falham, muitas vezes, em considerar modelos interventivos contemporâneos, respalda-
dos em pesquisas científicas (OLIVEIRA, 2010; SEABRA; DIAS, 2011).   

Esse dado é, ainda, mais preocupante quando consideramos educandos com defici-
ência que estão incluídos em classes regulares, mas que pouco participam das avaliações nacio-
nais (SILVA; MELLETTI, 2014). Dentre esses alunos, destacam-se aqueles com diagnóstico de 
Transtorno do Espectro do Autismo (TEA), cujo desempenho acadêmico tem sido considerado 
crítico em diferentes estudos publicados em nosso país (GOMES; MENDES, 2010; NUNES; 
AZEVEDO; SCHMIDT, 2013). Consonante com os achados de Morais (2012), as estratégias 
pedagógicas empregadas pelos professores têm produzido poucos efeitos na aprendizagem aca-
dêmica desses educandos, incluindo as habilidades de leitura e escrita (NUNES et al., 2013). 
Adicionalmente, muitos desses professores sentem-se despreparados para educar esse alunado 
(NUNES et al., 2013; SCHIMDT, no prelo). Por fim, vale destacar que o número de estudos 
publicados no Brasil sobre remediação leitora são incipientes (OLIVEIRA, 2015), não sendo 
encontradas pesquisas nacionais que tratam de práticas interventivas envolvendo participantes 
com autismo.    

Diferente do Brasil, nos Estados Unidos, o governo federal criou, em 1997, o 
Conselho Nacional de Pesquisa em Leitura (NATIONAL RESEARCH READING PANEL 
– NRP, 2000) para avaliar os programas interventivos de leitura descritos em pesquisas cientí-
ficas. Um número expressivo de estudos publicados desde a década de 1960 foi analisado por 
pesquisadores, professores e gestores de escolas (NRP, 2000). O objetivo do grupo foi identi-
ficar: (a) como as crianças aprendem a ler; (b) quais os programas interventivos de leitura são 
mais eficazes; (c) quais métodos de leitura poderiam ser prontamente utilizados nas escolas; e 
(d) lacunas na literatura, de forma a propor novas pesquisas na área da leitura. De acordo com 
o relatório apresentado pelo NRP, no ano de 2000, as melhores práticas no ensino da leitura 
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são aquelas que empregam estratégias que visam o desenvolvimento de cinco habilidades: (1) 
a consciência fonológica; (2) a consciência fônica; (3) a fluência; (4) o vocabulário; e (5) as 
estratégias de compreensão leitora (NRP, 2000).

  Nos últimos anos, os programas de leitura que empregam estratégias baseadas em 
evidência, recomendadas pelo NRP (2000), têm apresentado efeitos promissores no desem-
penho de alunos com desenvolvimento típico, assim como aqueles diagnosticados com difi-
culdades de leitura nos Estados Unidos (EL ZEIN et al., 2014). Estudos conduzidos por Al 
Otaiba e Fuchs (2002) revelam, no entanto, que essas metodologias são pouco efetivas para 
populações com TEA. De fato, em seus estudos, apenas 50% desses educandos apresentaram 
avanços quando expostos a essas estratégias. É fundamental, portanto, identificar práticas que 
sejam efetivas para tais educandos. Nesse cenário, o primeiro objetivo deste artigo é contrastar 
o processo de desenvolvimento da leitura em pessoas com desenvolvimento típico e TEA. 

1.1 O processo de desenvolvimento típico da leitura

A aprendizagem da leitura é uma habilidade complexa, que envolve diversos processos 
linguístico-cognitivos (BERNARDINO JÚNIOR et al., 2006; FERRAZ, 2011; RICKETTS, 
2011). Dentre as distintas abordagens teóricas que discutem os componentes da leitura, des-
taca-se o Modelo Simples de Leitura, proposto por Gough e Tunmer (1986). Neste modelo, a 
compreensão leitora é definida como um produto da interação entre a decodificação de palavras 
e a compreensão de seu significado. A decodificação consiste em converter símbolos gráficos em 
sons, sendo, portanto, uma habilidade específica aplicada à linguagem escrita. Na compreensão 
linguística, que ocorre tanto pela modalidade escrita quanto pela oral, o leitor cria significados, 
formando um modelo mental das informações interpretadas em um texto (SEABRA, 2011).  

Na perspectiva de Frith (1985), no processo de decodificação ou reconhecimento 
da palavra, o leitor faz uso de três estratégias: a logográfica, a alfabética e a ortográfica.  Na 
primeira, característica de leitores iniciantes, a palavra é tratada como um símbolo, havendo 
pouca atenção dispensada às letras que formam os vocábulos. Assim, a criança lê de maneira vi-
sual direta, tomando como referência as características gráficas e contextuais, como o tamanho 
da palavra, as cores utilizadas, o formato e o cenário no qual ela é apresentada (MARANHE, 
2010; SEABRA, 2011).

 Na estratégia alfabética, onde, de fato, ocorre a decodificação, conforme descrita por 
Gough e Tunmer (1986), o leitor reconhece a palavra por meio da associação grafema-fonema, 
ou seja, pela transposição dos símbolos gráficos em símbolos falados. Nesse processo, a sequ-
ência grafêmica é segmentada em unidades menores e convertida nos seus respectivos sons 
para, em seguida, fazer a junção dos segmentos fonológicos e produzir a pronúncia da palavra. 
A leitura alfabética, que demanda o prévio conhecimento do princípio alfabético, permite ao 
leitor ler apenas palavras regulares. 

A leitura bem-sucedida de vocábulos irregulares, no entanto, é viabilizada pela estra-
tégia ortográfica, compreendida como uma junção da estratégia logográfica (reconhecimento 
instantâneo) e alfabética (análise sequencial) (MARANHE, 2011) ou, ainda, como uma au-
tomatização da estratégia alfabética (SEABRA, 2011). Esta etapa é caracterizada pelo proces-
samento visual direto das palavras, quando o reconhecimento se torna possível na medida em 
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que a criança dispõe de um léxico mental ortográfico. Assim, a pronúncia é resgatada como um 
todo a partir do léxico, sem a mediação fonológica (SEABRA, 2011).  

No processo de decodificação de palavras, três componentes essenciais à leitura são 
necessários: a consciência fonológica, a consciência fonêmica e a fluência. O primeiro contem-
pla as habilidades suprassegmentares e silábicas, que permitem à criança identificar, reconstruir, 
segmentar e manipular, intencionalmente, as sílabas nas palavras, assim como reconhecer rimas 
e aliterações. Em termos cognitivos, são as habilidades fonológicas mais simples, observadas em 
tarefas como identificar os segmentos que apresentam a mesma sonoridade em vocábulos, sepa-
rar sílabas ou adicionar/remover sílabas das palavras (BERNARDINO JÚNIOR et al., 2006). 

Em crianças com desenvolvimento típico, a consciência fonológica é adquirida no 
período compreendido entre os quatro e cinco anos, de modo espontâneo, sem a necessidade 
de instrução formal à escrita alfabética (GODOY, 2008; PESTUN et al., 2010; FERRAZ, 
2011). Por outro lado, a consciência fonêmica - que diz respeito à consciência de que a língua é 
formada por pequenas unidades sonoras (fonemas) - demanda a instrução formal a um sistema 
de escrita alfabética (GODOY, 2008; PESTUN et al., 2010). Isso ocorre porque, diferente-
mente das sílabas isoladas, os fonemas isolados são difíceis de ser discriminados, uma vez que 
alguns deles não se constituem como segmentos acústicos independentes. 

Nesse cenário, para detectar e manipular os fonemas (consciência fonêmica), o indi-
víduo precisa conhecer a estrutura da escrita alfabética, de forma a estabelecer correspondência 
entre os elementos fonêmicos da fala e os elementos grafêmicos da escrita. Essa habilidade é 
tipicamente desenvolvida a partir dos seis anos de idade, quando a criança inicia o processo de 
alfabetização (GODOY, 2008).

A fluência é a habilidade de ler textos com velocidade, precisão e prosódia adequadas, 
de forma a estabelecer uma conexão entre o reconhecimento e a compreensão da palavra escrita. 
Mecanismos como a taxa de decodificação e processamento de palavras, a automaticidade na 
associação grafema-fonema encontram-se implicados nesse processo. Embora inexista consenso 
sobre os mecanismos que levam à leitura fluente, pesquisas salientam que distintos sistemas 
biológicos e cognitivos estão ligados a essa habilidade (NAVAS; PINTO; DELLISA, 2009). 

Na medida em que o reconhecimento e a compreensão das palavras escritas melhoram, 
entra em cena a compreensão do texto. Compreender um texto escrito é construir uma represen-
tação mental de seu conteúdo, coligando conhecimentos prévios com as informações extraídas, 
de forma a criar uma cena. Os leitores precisam, nesse processo, associar as palavras do texto aos 
conhecimentos que têm do mundo. Dessa forma, o conhecimento de vocabulário, as habilida-
des metacognitivas de leitura, assim como a experiência interpessoal ou conhecimento de mun-
do do leitor ganham papel de destaque na construção de sentidos (WHALON; AL OTAIBA; 
DELANO, 2009; HODGES; NOBRE, 2012; BROWN; ORAM CARDY; JOHNSON, 2013). 

Estima-se, por exemplo, que um texto será bem compreendido se o leitor dominar 
entre 90 e 95% de seu vocabulário (NAGY; SCOTT, 2000). Adicionalmente, é preciso que 
ele disponha de estratégias metacognitivas de leitura que favoreçam a compreensão. Em outras 
palavras, mecanismos que o ajudem a focalizar, organizar, relacionar e verificar informações de 
modo a interpretar adequadamente o conteúdo escrito (HODGES; NOBRE, 2012). Por fim, 
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a experiência interpessoal diz respeito a distintas dimensões do conhecimento prévio, como: (a) 
o conteúdo de disciplinas acadêmicas (ex.: português ou matemática); (b) a forma de realizar 
tarefas (ex.: como fazer um bolo); (c) contextos sociais específicos (ex.: padrões de comporta-
mento, rituais tipicamente adotados durante uma festa de aniversário); e (d) conhecimento 
interpessoal (ex.: reconhecimento de emoções, atitudes, valores) (BROWN et al., 2013).  

1.2 A leitura em educandos com autismo

Entre 5 e 10% das pessoas com TEA apresentam habilidades de decodificação expres-
sivamente superiores às de compreensão leitora (GRIGORENKO et al., 2002). Essa condição, 
denominada hiperlexia, é marcada por padrões restritos e compulsivos de leitura (CARDOSO-
MARTINS; SILVA, 2010) que desqualificam a linguagem escrita como ferramenta de comu-
nicação. Em outras palavras, as crianças com hiperlexia tendem a tratar a leitura como um 
“problema estatístico”, no qual buscam as regularidades entre letras e sons, sem atentar para o 
significado das palavras lidas (CARDOSO-MARTINS; SILVA, 2008, 2010).  É interessante 
observar que crianças com esse diagnóstico tendem a ler por meio de processamento gradati-
vo, estabelecendo correspondências de grafemas e fonemas nas palavras (leitura alfabética), ao 
invés de reconhecimento visual global ou leitura logográfica (CARDOSO-MARTINS; SILVA, 
2010), que poderia favorecer a compreensão leitora. 

Os déficits expressivos na linguagem oral e na comunicação explicam, em parte, 
o fenômeno da hiperlexia em pessoas com autismo para alguns estudiosos (KJELGAARD; 
TAGER-FLUSBERG, 2001). Esses autores argumentam que a linguagem deficitária preju-
dica as representações fonológicas armazenadas no léxico mental, inviabilizando o acesso ao 
significado dos vocábulos. Esse modelo explicativo é corroborado por resultados de pesquisas 
que indicam que autistas, com déficits no desenvolvimento da linguagem oral, apresentam 
resultados insatisfatórios em testes de compreensão da linguagem escrita (e.g. NATION et al. 
2006; CARDOSO-MARTINS; SILVA, 2008, 2010). De fato, ao compreendermos a aquisição 
da linguagem escrita como um continuum do desenvolvimento da linguagem oral (CÁRNIO; 
ALVES; SOARES, 2015) é plausível considerar que pessoas desprovidas de fala funcional evi-
denciem prejuízos na compreensão leitora. Ademais, esses indivíduos teriam mais dificuldades 
em compreender a relação grafema-fonema, impactando a compreensão do princípio alfabético 
e, consequentemente, da leitura. 

De modo geral, os estudos indicam que embora a capacidade em reconhecer palavras 
escritas possa ser semelhante à de educandos com desenvolvimento típico, crianças com autis-
mo tendem a apresentar déficits na integração das informações para depreender sentidos. Ou 
seja, elas têm dificuldades de recuperar e integrar significados necessários para a compreensão 
leitora, incluindo a capacidade de traçar relações entre o conteúdo lido com conhecimentos 
prévios e a capacidade em fazer inferências intra ou extratextuais (KLUTH; CHANDLER-
OLCOTT, 2008; WHALON; DELANO; HANLINE, 2013;). Em textos narrativos, por 
exemplo, a inépcia em discernir os pensamentos e sentimentos de personagens de uma história 
pode, em parte, explicar o fraco desempenho na compreensão. Da mesma forma, essa popula-
ção apresenta dificuldades em estabelecer relações anafóricas, comprometendo a compreensão 
textual (WHALON et al., 2013). 
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Vale observar que padrão semelhante de comportamento é evidenciado em crianças pe-
quenas, não alfabetizadas, com autismo. Pesquisas indicam que essa população apresenta resultados 
satisfatórios em tarefas de pré-leitura (reconhecimento de letras do alfabeto), mas insatisfatórios 
na compreensão de mensagens escritas (KLUTH; CHANDLER-OLCOTT, 2008; LANTER; 
FREEMAN; DOVE, 2012;). De maneira semelhante, mostram-se, muitas vezes, incapazes de fazer 
inferências sobre o comportamento de personagens em livros (WHALON et al., 2013).

É importante ressaltar que o nível de compreensão leitora dessa população varia de 
acordo com a complexidade dos textos apreciados, particularmente no que diz respeito ao 
contexto social retratado nas histórias, assim como os estados emocionais dos personagens 
(WILLIAMSON et al., 2009 apud EL ZEIN et al., 2014). Assim, uma das hipóteses susten-
tadas por White et al. (2009), e corroborada por Brown et al. (2013), é que indivíduos com 
TEA podem apresentar distintos níveis de sucesso na compreensão leitora de diferentes tipos de 
narrativas. Por exemplo, os textos que requerem um conhecimento social limitado tipicamente 
são mais bem compreendidos do que aqueles que demandam mais inferências e compreensão 
de situações sociais.  

Três fundamentos teóricos foram propostos pela comunidade científica para explicar 
as especificidades e os desafios que indivíduos com TEA apresentam na compreensão da leitura: 
(a) a Teoria da Coerência Central; (b) a Teoria da Disfunção Executiva; e (c) a Teoria da Mente 
(NGUYEN et al., 2015).

Coerência Central é a habilidade de coligar detalhes em um só conceito ou ideia. Essa 
habilidade é considerada deficitária em pessoas com TEA, uma vez que tipicamente evidenciam 
um estilo de processamento de informações focado em minúcias, depreciando a capacidade de 
compreensão global de fenômenos (NGUYEN et al., 2015). Com base nesse postulado, o in-
divíduo com TEA demonstraria prejuízos na compreensão da leitura por apresentar problemas 
em resumir, destacar os pontos mais relevantes de um texto, assim como compreender as suas 
ideias centrais. Em outras palavras, falham em desenvolver, de forma espontânea, habilidades 
metacognitivas de leitura, que auxiliam na compreensão textual. 

O segundo fundamento teórico, denominado Teoria da Disfunção Executiva, sugere 
que essa população apresenta dificuldades em organizar, planejar e monitorar comportamentos 
(NGUYEN et al., 2015). Esse déficit tipicamente impacta a compreensão leitora, uma vez que 
interfere nas habilidades metacognitivas como a capacidade de organizar informações (ex.: se-
quenciar os eventos em uma história), planejar (ex.: integrar informações de múltiplas fontes, 
incluindo conhecimento prévio) e monitorar a compreensão leitora (ex.: criar imagens mentais, 
discutir, sumarizar informações lidas). 

O terceiro modelo sugere que a pessoa com autismo apresenta dificuldades em com-
preender a perspectiva alheia. Essa atipicidade, conhecida como Teoria da Mente Deficitária, 
impossibilita o autista compreender que os seus pensamentos diferem dos pensamentos e in-
tenções de outras pessoas. Com base nesse postulado, esse indivíduo apresentaria prejuízos na 
compreensão leitora por manifestar déficits particularmente na identificação de estados men-
tais dos personagens e dificuldades em fazer predições/inferências sobre as suas ações (EL ZEIN 
et al., 2014). 



Rev. Bras. Ed. Esp., Marília, v. 22, n. 4, p. 619-632, Out.-Dez., 2016	 625

Leitura e autismo	 Revisão da literatura 

O ensino da leitura para educandos com autismo deve ser respaldado nas especificida-
des cognitivas, sociomunicativas e comportamentais aqui destacadas. Nessa perspectiva, é rele-
vante identificar, na literatura científica, as estratégias interventivas mais eficazes. Desse modo, o 
segundo objetivo deste artigo é sintetizar, a partir de periódicos científicos, publicados entre 2009 
e 2015, os resultados de pesquisas sobre intervenção leitora em populações com TEA.

2 Metodologia  
 A revisão foi operacionalizada mediante a busca eletrônica de artigos publicados en-

tre os anos de 2007 e 2014 em periódicos científicos disponibilizados nas bases de dados Scielo 
(http://www.scielo.br) e ERIC (http://eric.ed.gov/). O refinamento de pesquisa constituiu-se 
pela identificação de descritores-chave em português e inglês, incluindo os termos autismo, 
alfabetização, revisão descritiva, leitura, literacia. Os artigos encontrados nessas bases foram in-
cluídos no presente artigo, considerando dois critérios de seleção: (a) as investigações revisadas 
envolviam participantes com diagnóstico de TEA; (b) eram estudos metanalíticos ou revisões 
descritivas sobre leitura. 

3 Resultados

Como resultado desta pesquisa, quatro artigos foram encontrados na base ERIC 
(CHIANG; LING, 2007; WHALON et al., 2009; SPECTOR, 2011; EL ZEIN et al., 2014).  
Estes estudos revelaram que muitas das práticas interventivas propostas pelo Conselho Nacional 
de Pesquisa em Leitura (NRP, 2000) são efetivas para populações com autismo, desde que as-
sociadas a outras estratégias. Dois componentes essenciais ao desenvolvimento leitor foram 
destacados nos referidos artigos: o processamento da linguagem e os processos cognitivos supe-
riores. No primeiro, ganham destaque os estudos relativos à leitura de palavras e à ampliação do 
vocabulário. O segundo diz respeito às investigações que tratam de estratégias metacognitivas 
utilizadas para facilitar a compreensão de textos.  Esses dois conjuntos de estudos serão discu-
tidos em seguida. 

3.1 Estratégias empregadas para a leitura de palavras

Nas revisões conduzidas por Whalon et al. (2009) e Spector (2011) são mencionados 
dois métodos interventivos de leitura: o global e o fônico. O método global de leitura é uma 
estratégia de ensino na qual a criança é instruída a associar um vocábulo (símbolo) com um 
item ou ideia que o representa (MCDONNELL; COPELAND, 2011). O método fônico, por 
outro lado, consiste na alfabetização realizada por meio da associação entre grafemas e fonemas 
(SEABRA; DIAS, 2011).

A estratégia alfabética de decodificação, em que a relação gradativa letra-som é esta-
belecida, tende a ser a forma de leitura priorizada por alguns indivíduos com autismo, especial-
mente os hiperléxicos (CARDOSO-MARTINS; SILVA, 2010). Esse estilo de processamento 
da linguagem é oposto ao modo de leitura de pessoas diagnosticadas com dislexia, que tipica-
mente priorizam a leitura logográfica. Nessa perspectiva, estimular a leitura logográfica, através 
do método global, é uma das alternativas apontadas na literatura para minimizar os proble-
mas de leitura de crianças com autismo (MCDONNELL; COPELAND, 2011; SPECTOR, 
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2011). Nesse modelo, que se opõe à intervenção fônica (focada no desenvolvimento da consci-
ência fonológica), menor ênfase é dada à relação grafema-fonema. Em outras palavras, o leitor 
é estimulado a memorizar símbolos (palavras) ao invés de decodificá-los.  

Por evidenciar déficits no processamento auditivo, diversos estudos indicam que pes-
soas com TEA apresentam dificuldades em isolar os sons em palavras, assim como associar os 
sons à escrita (ver KLUTH; CHANDLER-OLCOTT, 2008). Nessa perspectiva, o método 
global seria mais viável para o ensino da leitura. De fato, resultados de estudos mostram que o 
método global tem sido empregado, com sucesso, para o ensino da literacia funcional em edu-
candos com desenvolvimento típico e daqueles com deficiência, incluindo crianças com autis-
mo (VACCA, 2007; MCDONNELL; COPELAND, 2011; SPECTOR, 2011; BENEDEK-
WOOD; MCNAUGHTON; LIGHT, 2015). Através deste método, o aluno aprende a função 
comunicativa das palavras escritas sem, necessariamente, dominar a leitura alfabética. 

É interessante observar, ainda, que crianças não verbais podem, também, se benefi-
ciar desse modelo. De fato, na revisão publicada por Spector (2011), autistas não verbais com 
déficits cognitivos aprenderam a identificar palavras escritas por meio do método global. Como 
salienta o referido autor, isso é um dado relevante aos professores que, muitas vezes, aguardam 
a criança desenvolver a fala e a consciência fonológica, antes de introduzir a leitura.  

Apesar de o método global ser priorizado para alunos não verbais com autismo 
(BENEDEK-WOOD et al., 2015), este modelo de intervenção tem sido criticado por diversos 
motivos. Dentre eles, a limitação da leitura apenas a termos conhecidos, que são explicitamen-
te ensinados à criança e a possibilidade de que a criança, não atentando para a ortografia das 
palavras, confunda vocábulos escritos de forma semelhantes (ex.: parada e papada) (KLUTH; 
CHANDLER-OLCOTT, 2008; SPECTOR, 2011). 

Assim como o método global, pesquisas salientam que o método fônico tem sido utili-
zado, com sucesso, para ensinar a leitura para alguns indivíduos com autismo (MCDONNELL; 
COPELAND, 2011; WHALON et al., 2009). O ensino explícito das correspondências grafe-
mas e fonemas é o foco dessa metodologia, que contribui sobremaneira para a compreensão do 
princípio alfabético, uma das competências destacadas pelo National Research Panel. 

Alguns autores conjecturam, ainda, que em uma língua transparente (regular) como 
o português, em que esta correspondência é mais clara, a metodologia fônica seja mais efi-
ciente para a compreensão do princípio alfabético do que o método global (CAPOVILLA; 
CAPOVILLA, 2004).  De fato, pesquisa conduzida por Seabra e Dias (2011) revelou que o 
método fônico é superior ao global na alfabetização de crianças com problemas de leitura e 
escrita, incluindo a dislexia. 

 Pondera-se, no entanto, sobre o uso desse método para autistas não verbais, uma vez 
que pode parecer impraticável estabelecer correspondências entre fonemas e grafemas sem ver-
balizar.  É interessante observar, conforme adverte Laz (2009), que existem estratégias adapta-
das da metodologia fônica que podem ser usadas com educandos com autismo que não falam. 
Dentre elas, destacam-se o uso da Comunicação Alternativa e Ampliada e o método não verbal 
de leitura (Nonverbal Learning Approach), proposto por Wolff-Heller et al. (2002). 
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Barker et al. (2012) revisaram oito estudos que versavam sobre as estratégias interven-
tivas em leitura para indivíduos com severos déficits na comunicação verbal, usuários de sistemas 
de CAA. Essas pesquisas envolveram 26 participantes (idade entre 9 e 16 anos) que apresentavam 
diagnósticos variados, incluindo déficits severos da fala e da linguagem, síndrome de Down, 
paralisia cerebral, traumatismo craniano e autismo. Os resultados indicaram que os métodos de 
instrução direta e explícita, compatível com o modelo fônico, foram os mais eficazes. 

O método da leitura não verbal consiste em ensinar aos estudantes com déficits na 
fala, uma estratégia metacognitiva utilizando a fala interna (que acontece na leitura silenciosa) 
para decodificar palavras. Em 2005, Coleman-Martin e colaboradores avaliaram o uso deste 
método na identificação de palavras de três alunos, incluindo um educando com TEA, que não 
apresentava linguagem oral. Os resultados indicaram que todos os participantes aprenderam, 
com sucesso, a identificar as palavras.

De forma resumida, os estudos acima descritos sugerem que tanto o método glo-
bal como o fônico podem ser eficazes na aprendizagem de leitura de indivíduos com TEA. 
Conforme observado, o uso de outras estratégias interventivas associadas a esses métodos 
como o uso da fala interna ou o emprego de sistemas de comunicação alternativa mostram-se 
promissoras. 

3.2 Estratégias para facilitar a compreensão de textos

O NRP (2000) define estratégia de compreensão leitora como método interventivo 
que ensina o educando a ter ciência dos processos cognitivos envolvidos na leitura.  Isso envolve 
desde a capacidade de compreender o significado de palavras em um texto até a habilidade de 
fazer inferências em uma história. Nas revisões de Chiang e Lin (2007) e El Zein et al. (2014) 
mereceram destaque cinco estratégias: o uso de computadores, organizadores gráficos, mapas 
de histórias e perguntas. 

Moore e Calvert (2000) compararam um programa de alfabetização comportamental 
com um programa computadorizado para o ensino de vocabulário a crianças com autismo. Os 
resultados indicaram que os participantes do segundo grupo evidenciaram melhores níveis de 
atenção e aprendizagem de vocabulário quando comparados com o primeiro. Adicionalmente, 
o programa computadorizado, que continha efeitos visuais e sonoros, pareceu mais motivador 
para os participantes, que expressaram interesse em continuar com o tratamento. Esses dados 
sugerem que programas híbridos, que combinam estratégias tradicionais com tecnologia po-
dem ser promissores para o desenvolvimento de vocabulário em leitores com autismo.

Organizadores gráficos, como mapas conceituais, mapas de argumento, mapas de 
histórias e mapas mentais, são outros recursos descritos em pesquisas que favorecem a com-
preensão leitora para populações com autismo (WHALON; HANLINE, 2008; VAN RIPER, 
2010; STRINGFIELD; LUSCRE; GAST, 2011). Os mapas conceituais, como salientam 
Souza e Boruchovitch (2010), servem como ferramenta metacognitiva, auxiliando o aluno a 
planejar, monitorar e regular seus pensamentos e ações. Considerando o bom processamento 
visual que pessoas com TEA tipicamente apresentam, é plausível pensar que um recurso que 
integra signos linguísticos (escritos) e imagéticos, como os organizadores gráficos, possa favo-
recer a compreensão leitora. 
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Stringfield et al. (2011) avaliaram o uso de mapa de histórias na compreensão leitora 
de três alunos com autismo de alto funcionamento. De forma específica, o referido recurso foi 
delineado para auxiliar na identificação dos eventos importantes de uma história, assim como 
nas relações de causalidade descritas no texto. Neste estudo, foram considerados os elementos 
literais das narrativas, como o ambiente (lugar e tempo), os personagens e o começo, meio 
e fim da história; sem considerar os elementos mais complexos, como a trama, o enredo e a 
resolução dos conflitos encontrados. Os resultados indicaram aumento na frequência de res-
postas corretas após o uso do organizador gráfico pelos estudantes. Baseados nesses achados, os 
pesquisadores inferiram que as possíveis dificuldades na memória de trabalho dos educandos 
foram minimizadas por meio do recurso gráfico. Ou seja, por meio do mapa, os participantes 
não eram demandados a lembrar de cada elemento da história enquanto pensavam nas relações 
estabelecidas. Esses efeitos positivos foram alcançados rapidamente e mantidos ao longo de 
todo o estudo. 

A mediação por meio de perguntas foi empregada como estratégia interventiva em 
estudo envolvendo três alunos com autismo (idade entre 7 e 8 anos) conduzido por Whalon 
e Hanline (2008).  Segundo as autoras, responder/elaborar perguntas durante a leitura de um 
texto auxilia na integração de informações, favorecendo a compreensão leitora. De fato, os 
participantes do referido estudo evidenciaram melhor compreensão textual quando ensinados 
a pensar em voz alta, elaborar e responder perguntas durante a leitura de textos.

Em síntese, os estudos anteriormente descritos revelam que o uso de recursos visuais 
(as imagens do computador, os mapas e os organizadores gráficos) e a mediação sistemática 
durante a leitura favorecem a compreensão leitora de alunos com autismo. É interessante ob-
servar que o NRP (2000) recomenda o uso de muitas dessas estratégias para populações com 
desenvolvimento típico. O que parece diferir, no entanto, é a frequência e nível de mediação 
demandado por cada grupo.  

4 Considerações finais

A literatura científica revela discrepâncias entre a aprendizagem da leitura de educan-
dos com autismo e a de alunos com desenvolvimento típico. Além das dificuldades de deco-
dificação observadas em populações não verbais com essa síndrome, são críticas as habilidades 
de compreensão leitora do autista, incluindo-se aqueles com inteligência normal. Os prejuízos 
da linguagem, o estilo de processamento de informações, os déficits nas funções executivas e a 
inabilidade em compreender a perspectiva alheia são algumas das teorias que visam explicar as 
dificuldades de leitura observadas nesses educandos. 

O número de estudos publicados no Brasil sobre remediação de dificuldades de com-
preensão leitora são incipientes, inexistindo, na literatura nacional, programas interventivos de 
leitura voltados, especificamente, para populações com autismo. As pesquisas salientam, ainda, 
que o conhecimento dos professores sobre as práticas pedagógicas que possam atender às neces-
sidades educacionais especiais dessa população é insuficiente. Esse cenário é agravado quando 
consideramos que, apesar da existência de ações governamentais voltadas para a minimização 
dos problemas de leitura nas escolas, são escassas as ações de políticas públicas baseadas em 
evidências científicas no Brasil. Assim, como bem destaca Oliveira (2010, p. 704) “uma peda-
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gogia que não se curva às evidências da ciência se torna ideológica”. Nessa perspectiva, capaci-
tar professores a identificar as especificidades de leitura de educandos com autismo e a adotar 
estratégias interventivas que evidenciam bom respaldo empírico é imperativo em nosso país. 
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