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Introdução

Em países que são destino de imigração e que, como o Canadá, promovem o multiculturalismo e o
bilinguismo, é importante que educadores, profissionais de saúde mental e formuladores de
políticas considerem o desenvolvimento normal e o desenvolvimento problemático de linguagem
oral e escrita em crianças pequenas que adquirem suas habilidades de leitura no contexto de um
segundo idioma (L2, second language). Os estudos sobre desenvolvimento de leitura e escrita em
L2 que subsidiam esta revisão foram realizados em diversos contextos, tais como: (a) aprender a
falar e a ler no idioma da sociedade, que frequentemente difere do que é falado em casa, como
no caso de crianças para as quais o inglês é a segunda língua; (b) crianças que, além de
frequentar escolas que utilizam o idioma da sociedade – francês ou inglês, no caso do Canadá –,
frequentam também programas em seu idioma materno; ou (c) programas que promovem
alfabetização bilíngue, como é o caso da imersão no francês ou de diversas escolas bilíngues. Este
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artigo oferece uma revisão seletiva de resultados-chave e as implicações práticas e políticas
derivadas dessas pesquisas para o provimento de serviços a crianças L2 que possam ter
dificuldades em leitura. 

Contexto de pesquisa

Dois referenciais primários devem ser considerados na avaliação e no tratamento do
desenvolvimento da leitura e escrita na L2. Em um extremo, há questões relativas ao que se
conhece como o referencial “universal”, ou de “processamento central”. Segundo esse
referencial, as mesmas habilidades cognitivas e linguísticas subjacentes que são cruciais para a
aprendizagem de leitura e escrita por crianças monolíngues, ou L1 – por exemplo, consciência
fonêmica, velocidade de processamento, processos visuais – participam desse processo em
diferentes idiomas e sistemas de escrita. Isso significa também que essas habilidades influenciam
o desenvolvimento da leitura e escrita em L2 e em contextos bilíngues. 

O conceito ubíquo de “transferência” pode ser considerado como uma versão do referencial
universal. A lógica é aproximadamente a seguinte: se os mesmos fatores de processamento
mostram-se importantes quando as crianças estão aprendendo a ler em L1 e L2, pode-se esperar
que essas habilidades sejam “transferidas” de L1 para L2 (e de L2 para L1). Ou seja, pode-se
esperar transferência positiva se os mesmos fatores de processamento subjacentes facilitarem a
aquisição de habilidades de leitura e escrita em L2, tal como fazem em L1. Isto significa também
que o desempenho nesses fatores de processamento em um idioma estaria relacionado a
habilidades de leitura no outro idioma. A pesquisa que dá suporte ao referencial universal ou de
processamento central tem implicações importantes para a avaliação de crianças pertencentes a
minorias, ou de crianças bilíngues em risco de apresentar dificuldades em leituraa.  

A contribuição da proficiência no idioma para as habilidades de leitura e escrita pode ser
considerada como localizada nesse processador central. Pode-se pensar no desenvolvimento de
proficiência em L2 como um aumento gradual das habilidades relativas à capacidade de
compreender e se expressar em L2, tanto oralmente como por escrito, em contextos cotidianos e
em contextos acadêmicos. É preciso que sejam desenvolvidas diversas habilidades receptivas e
expressivas, que incluem familiaridade com a fonologia de L2, com seu vocabulário – tanto o
cotidiano quanto o mais acadêmico –, com sua morfologia e sua gramática. Alguns educadores e
profissionais da área acreditam que a principal razão pela qual aprendizes de L2 são pouco
precisos e fluentes quanto a habilidades de leitura e escrita no segundo idioma é a falta de
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proficiência oral nesse idioma.1,2 Uma questão relacionada é a crença de que, enquanto os alunos
não tiverem desenvolvido uma proficiência adequada em  L2, não é factível ou aconselhável
avaliar dificuldades em leitura.3 O problema tem dois aspectos: por um lado, a intenção seria
evitar a interpretação de desenvolvimento deficiente de habilidades de linguagem e leitura e
escrita de aprendizes na L2 como indicadores de dificuldades em leitura – um processo que pode
conduzir a diagnóstico exagerado de crianças L2 como tendo dificuldades em leitura; por outro
lado, evitar a avaliação de aprendizes de L2 que de fato estão em risco de apresentar dificuldades
em leitura – seja por falta de treinamento e sensibilidade, seja por uma crença arraigada de que
aquilo que prejudica o desenvolvimento adequado de habilidades de linguagem oral e escrita
reflete pouca proficiência no idioma – pode resultar em diagnóstico insuficiente de aprendizes de
L2 que podem efetivamente ter dificuldades em leitura, e em um tipo diferente de viés. 

O outro referencial relevante focaliza diferenças tipológicas. Os idiomas variam em muitas
dimensões, que estão relacionadas a aspectos orais e da escrita. Algumas dessas diferenças têm
implicações significativas para os processos envolvidos na aprendizagem de leitura e da escrita
em diferentes idiomas. Em termos de sistemas de escrita, os idiomas diferem em “profundidade”
ortográfica, ou regularidade de correspondência entre letras ou combinações de letras e os sons
associados a elas. Considera-se que o inglês tem uma ortografia “profunda” em comparação com
idiomas como o espanhol ou o alemão, que são considerados idiomas com ortografia “rasa”. Os
idiomas podem diferir uns dos outros quanto ao conteúdo de seu repertório fonêmico e silábico,
de sua complexidade sintática e morfômica, e assim por diante.  

No referencial tipológico, as pesquisas procuram descobrir se os fatores de processamento e de
desenvolvimento variam entre os idiomas devido a diferenças tipológicas da língua escrita ou
falada. Alguns estudos com esse referencial comparam o papel que as exigências de
processamento desempenham em diferentes idiomas. De acordo com essa análise, os recursos
cognitivos subjacentes são acionados diferencialmente, na medida requerida pelas características
tipológicas do sistema oral ou escrito em questão. Por exemplo, processos visuais podem ser mais
críticos quando se aprende a ler um idioma baseado em caracteres, como o chinês, do que um
idioma alfabético, como o inglês ou o francês. As crenças associadas a esse referencial incluem o
argumento de que uma criança apresenta dificuldades para aprender a ler em L2 devido a
diferenças tipológicas entre seu L1 e esse L2.  Por exemplo, os educadores e os pais podem
argumentar que uma criança cujo L1 é o hebraico apresenta dificuldade para desenvolver
habilidades adequadas de leitura em inglês ou francês porque o hebraico é lido da direita para a
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esquerda. Outra crença associada a esse referencial é de que a prevalência de dificuldades em
leitura pode variar em função do sistema de escrita e da diferença entre os desafios que as várias
ortografias apresentam para os jovens aprendizes.  

Resultados de pesquisas recentes

Esta seção lista os principais resultados relativos ao desenvolvimento de habilidades de leitura em
aprendizes jovens de L2. A seção final discute implicações práticas e políticas que podem ser
derivadas dessas pesquisas. 

Resultados de pesquisa que dão suporte ao referencial “universal”:

O desenvolvimento de habilidades baseadas em palavras, tais como decodificação e
soletração, indica paralelos em numerosas comparações entre idiomas tipologicamente
diferentes.4-10

Há correlações positivas significativas entre L1 e L2 quanto a habilidades baseadas em
palavras, tais como reconhecimento de palavras, decodificação de pseudopalavras
(unidades de fala ou de texto que parecem e soam como palavras em um determinado
idioma, mas que não são realmente palavras) e soletração.11,12 

Quando são desenvolvidos em um dos idiomas, certos aspectos da leitura que são baseados
em textos – como a compreensão da leitura – têm uma correlação com a compreensão da
leitura no outro idioma.9,13-17

Independentemente do tipo de ortografia envolvido, os aprendizes de L2 que têm problemas
de decodificação e de soletração em seu L1 têm dificuldades também em seu L2.18-21 

A consciência fonológica (capacidade de dividir palavras em seus componentes, sintetizar
seus sons e aprender suas características) e a nomeação rápida (o ato de nomear
rapidamente objetos, cores, números ou letras com base na memória de longo prazo) e, até
certo ponto, a memória de trabalho verbal (que armazena temporariamente e manipula
informações) são fontes de diferenças individuais que estão associadas ao desenvolvimento
e a dificuldades de leitura no L1. Independentemente de serem medidos em crianças L1 ou
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Pesquisas sobre o papel da proficiência oral em L2:

L2, esses processos também são fontes de diferenças individuais no desenvolvimento de
habilidades baseadas em palavras em L2, tanto em idiomas alfabéticos como não
alfabéticos.11,12,22-27

As medidas dessas habilidades de processamento em L1 e L2 frequentemente estão
correlacionadas, e podem predizer habilidades de decodificação e de soletração nos dois
idiomas. Isto foi verificado em diferentes grupos linguísticos.7,8,10,28,29

Aprendizes de L2 que apresentam problemas graves em habilidades baseadas em palavras
e nos processos cognitivos necessários para o desenvolvimento adequado dessas
habilidades em L2 também apresentam deficiências em fluência e compreensão de leitura e
em habilidades de escrita.9,26,27,30-33

Quando as dificuldades em leitura são identificadas com base no desempenho em
habilidades baseadas em palavras – como reconhecimento de palavras e decodificação de
pseudopalavras – e em medidas de processamento fonológico – como consciência fonológica
e nomeação rápida –, a prevalência de dificuldades em leitura é semelhante entre crianças
que têm o inglês como segundo idioma e em crianças L1.2,30,34 

Crianças L2 demoram muito tempo para desenvolver a proficiência oral nesse idioma.
Mesmo depois de cinco a seis anos de frequência a uma escola em ambiente L2, alguns
aspectos das habilidades de proficiência oral, e especialmente aqueles necessários para a
aprendizagem acadêmica, continuam em atraso em relação a pares L1.35-37

Nos primeiros anos de escola, quando as habilidades de proficiência oral em L2 ainda são
incipientes, o vocabulário em L2 explica muito pouco da variância singular em habilidades
de reconhecimento de palavras e de soletração em L2.38

Para crianças que têm o inglês como segundo idioma, no início do segundo ano – depois de
um ano de instrução em inglês – o desempenho em consciência fonológica e nomeação
rápida pode predizer o desempenho subsequente em habilidades de leitura baseadas em

©2006-2025 ABILIO | SEGUNDO IDIOMA 5



Resultados de pesquisa que documentam diferenças tipológicas

palavras.39 

Mesmo enquanto sua proficiência no segundo idioma ainda está em desenvolvimento,
crianças L2 podem aprender a ler e soletrar com precisão semelhante à de crianças L1.
11,20,22,26,38,39,40-42

Alguns aspectos da proficiência no segundo idioma, como habilidades gramaticais e
vocabulário,  relacionadas a aspectos da escrita baseados no texto, tais como fluência
e compreensão da leitura e capacidade de escrever.15,16,30,33,38,43-45 

estão

Apesar das diferenças em seu domínio da linguagem oral, os perfis de processamento de
alunos L2 são semelhantes aos de alunos L1 que têm dificuldades em leitura.
Independentemente do ambiente linguístico da família, os perfis dos leitores em risco
incluem desempenho extremamente deficiente e persistente em reconhecimento de
palavras, decodificação de pseudopalavras e tarefas de soletração, além de desempenho
deficiente concomitante em medidas de processamento fonológico.7,10,18,19,40,46,47 

Uma vez que diferenças ortográficas específicas têm exigências diferentes, os percursos de
desenvolvimento associados ao desenvolvimento da leitura e da soletração em idiomas
diferentes não são iguais. Crianças com desempenho normal chegarão mais rapidamente à
leitura precisa de palavras em seu L2 do que em L1 se L2 estiver associado a uma ortografia
rasa.41,43,46,48-50

O peso de processos cognitivos, tais como consciência fonológica, nomeação rápida e
processos visuais que subjazem à leitura de palavras, é influenciado por diferenças
tipológicas entre as ortografias de L1 e de L2.11,19,51-53 Por exemplo, em ortografias rasas,
como as do alemão e do holandês, a rapidez da nomeação é um melhor preditor de sucesso
e de insucesso em leitura do que a consciência fonêmica.54

Nos estágios iniciais do desenvolvimento da escrita em L2, há efeitos tanto da fonologia
quanto das regras grafofônicas do L1 sobre a soletração dos alunos em L2; além disso, o

 de erro de leitura e de soletração observados em L2 reflete influências tipológicas.tipo
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Conclusões

A aquisição de habilidades de linguagem oral e escrita em contextos de L2 envolve processos
complexos. Com base nas pesquisas realizadas na última década, pode-se concluir que nenhum
dos dois referenciais, por si só, pode explicar quando crianças L2 desenvolvem suas habilidades
de linguagem oral e escrita, ou a incidência e a natureza das dificuldades em leitura. É útil
considerar as duas perspectivas – a universal e a dependente de roteiros – como complementares
no desenvolvimento da leitura.60 O desenvolvimento da proficiência no segundo idioma é
demorado, e embora tenha relação com aspectos de escrita baseados no texto – tais como
fluência e compreensão da leitura, e escrita –, a proficiência em L2 explica pouco da variância
singular em habilidades baseadas em palavras em aprendizes jovens. Por outro lado, processos
cognitivos semelhantes explicam diferenças individuais em habilidades de reconhecimento de
palavras e de soletração em diferentes idiomas e em aprendizes de L132 e de L2. Além disso, os
perfis cognitivos de crianças L2 que têm dificuldades em leitura assemelham-se aos de seus pares
L1. No entanto, as diferenças tipológicas podem afetar a facilidade ou dificuldade com que
crianças L2 adquirem elementos específicos da linguagem oral e escrita, e o tipo de erros que
cometem nos primeiros estágios do desenvolvimento da leitura. Professores de turmas
multiétnicas tendem a não avaliar crianças que têm o inglês 

como segundo idioma, e que podem apresentar sinais de alerta semelhantes àqueles observados
em crianças L1 de risco, porque tendem a atribuir suas dificuldades à falta de suficientes
habilidades de linguagem oral.2 As pesquisas disponíveis nos ensinaram que é possível
diagnosticar bastante cedo dificuldades em leitura de crianças L2. A prática de postergar o
diagnóstico de dificuldades potenciais em leitura para crianças L2 pode ser motivada pela
preocupação de evitar viéses ou pela atribuição de dificuldades persistentes a outras causas,
como a falta de proficiência oral dessas crianças e influências tipológicas. Entretanto, os
resultados dessas práticas são onerosos, e têm consequências de longo prazo para crianças L2

29,38,41,43,55-58 

Crianças com dificuldades em leitura que leem ortografias diferentes compartilham algumas
características, como dificuldade de decodificar pseudopalavras, e têm perfis cognitivos
semelhantes, mas têm também características singulares associadas à tipologia do idioma e
do sistema de escrita.47,59
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que têm dificuldades na aprendizagem de leitura e escrita no idioma da escola, e que não foram
diagnosticadas e tratadas. Os avanços recentes da pesquisa nessa área devem capacitar os
educadores e outros profissionais a minimizar diagnósticos exagerados ou insuficientes.

Implicações

Políticas: capacitação de profissionais   

Avaliação em L2 

É importante continuar a oferecer a crianças L2 oportunidades contínuas e sistemáticas para
o desenvolvimento de proficiência oral no L2. Para promover realizações acadêmicas, é
importante dar atenção a este aspecto, e não se contentar quando são atingidos níveis
apenas aceitáveis de linguagem oral cotidiana. Este aspecto tem implicações para o
conteúdo de currículos de formação de profissionais em serviço e pré-serviço.61

É possível que algumas crianças L2 leiam com dificuldade não só porque precisam de mais
tempo para desenvolver proficiência oral em L2, mas também porque têm problemas na
aquisição de habilidades básicas de leitura. Portanto, é importante ir além da proficiência
em linguagem oral, e não postergar a avaliação e a intervenção.

Não é necessário, nem eticamente defensável, evitar a avaliação e as intervenções com
aprendizes de L2 que apresentam sinais de alerta quanto a dificuldades em leitura. Não só
os provedores de atenção à saúde, mas também os professores precisam ser capacitados e
autorizados a identificar precocemente os sinais de alerta, e a adaptar a instrução de acordo
com esses sinais.

Uma vez que existem correlações positivas significativas entre habilidades componentes da
leitura e preditoras de desenvolvimento bem-sucedido da leitura que são paralelas em L1 e
em L2, é altamente informativa a aplicação a aprendizes L2 das mesmas medidas utilizadas
para a avaliação de dificuldades em leitura em crianças L1. Isso pode ser feito quando for
alcançado um nível rudimentar de proficiência oral em L2.
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Montando o quebra-cabeça

Uma vez que a proficiência oral em L2 não desempenha um papel importante na
compreensão das dificuldades em leitura de crianças L2, habilidades baseadas em palavras
– entre as quais reconhecimento de palavras, decodificação de pseudo-palavras e soletração
– podem e devem ser avaliadas utilizando-se medidas padronizadas. 

Uma vez que em crianças L2 as diferenças individuais em habilidades básicas em leitura
baseadas em palavras estão correlacionadas com o desempenho em aspectos da leitura e
da escrita baseados no texto, é importante avaliar aprendizes jovens de L2 que podem estar
em risco de dificuldades em leitura no maior número possível de áreas que sabidamente
estão relacionadas a essas dificuldades. 

É altamente informativo examinar a diferença entre compreensão da linguagem oral e
compreensão da leitura, especialmente se, no segundo idioma, a compreensão da
linguagem oral for superior à compreensão da leitura.  

A obtenção de dados sobre o desempenho da criança no idioma materno é útil, uma vez que
contribui para validar observações feitas no contexto de L2. No entanto, isso talvez não seja
possível por diversas razões, tais como perda do idioma materno, falta de medidas
adequadas para esse idioma, e interrupções da educação das crianças, para mencionar
apenas algumas.

Há outras fontes de informação que são peças importantes para o quebra-cabeça da
avaliação de L2, e que contribuem para a validade do diagnóstico. Essas fontes incluem
boletins escolares do país de origem, dados de entrevistas sobre a realização de marcos de
desenvolvimento (particularmente o início e o desenvolvimento da linguagem), avaliações
prévias e desempenho acadêmico e linguístico dos irmãos. 

Uma fonte muito rica é o monitoramento dos progressos e da aprendizagem ao longo do
tempo. Dificuldades persistentes em linguagem e leitura, a despeito de uma instrução
adequada, não devem ser ignoradas. Abordagens como avaliação dinâmica e avaliação
baseada no currículo são especialmente produtivas para essa finalidade. 
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