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RESUMO 

 

Os processos de simplificação fonológica que caracterizam o desenvolvimento fonético-

fonológico do inglês, como língua não nativa (LNN), por crianças em fase aquisicional do 

português brasileiro (PB), como língua nativa (LN), são investigados nesta tese. As crianças 

foram expostas ao inglês-LNN na creche que frequentavam no campus universitário da 

Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia – UESB, por intermédio do projeto de pesquisa 

institucional POACE Project – Promovendo a Comunicação Oral em Inglês: Projeto creche, 

coordenado pela autora deste estudo. As crianças frequentavam encontros semanais com 

duração de uma hora, coordenados pela equipe executora do referido projeto. As atividades 

envolvendo a língua inglesa na creche viabilizaram a geração dos dados que compõem o 

arquivo de informações analisadas nesta pesquisa. Esses dados referem-se à simplificação 

fonético-fonológica do inglês em um contexto bilíngue onde o PB-LN e o inglês-LNN estavam 

atuando. A discussão teórica é baseada na visão Complexa de língua e de desenvolvimento de 

língua (Beckner et al., 2009; Kupske, 2016, 2017; Larsen-Freeman, 1997, 2007; Paiva, 2014) 

que concernem tanto ao âmbito individual quanto ao das interações sociais que englobam esse 

fenômeno, causando a percepção da língua, das crianças desenvolvendo essa língua e dos dados 

por elas produzidos em uma escala horizontal de importância; na constituição da fonologia pelo 

uso (Bybee, 2006, 2016), o que permite ao falante extrair do ambiente os padrões linguísticos 

que constituirão sua gramática e sua fala; no bilinguismo, que fomenta a discussão acerca da 

influência mútua entre as línguas (Grosjean, 2003; Souza, 2012, 2021) e, por fim, nos processos 

de simplificação fonológica que caracterizam o desenvolvimento do inglês-LN (Ingram, 1981, 

1986, 1989[1976]) e do PB (Teixeira, 2009, 2011, 2015, 2020). A classificação de processos 

fonológicos da última autora foi usada como referência para a análise dos dados. A análise 

revelou que as crianças da pesquisa realizaram: (a) processos e estratégias implementacionais 

coincidentes; (b) processos coincidentes, mas com estratégias diferentes e; (c) processos e 

estratégias exclusivos do contexto inglês-LNN. 

 

Palavras-chave: Simplificação fonológica; Processo fonológico; Complexidade; 

Desenvolvimento. 

  

 

  



 

ABSTRACT 

 

The processes of phonological simplification which characterize the phonetic-phonological 

development of English, as a non-native language (NNL), by children in the acquisition phase 

of Portuguese as a native language (NL) are investigate in this dissertation. The children 

underwent the experience of having contact with the English NNL in the daycare they attended. 

This happened on the university campus of the Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia – 

UESB, through the institutional research project identified as POACE Project – Promoting Oral 

Communication in English: Daycare Project, coordinated by the author of this study. The 

children attended one-hour weekly meetings, which were coordinated by the project team 

members. The activities involving the English language in the daycare enabled the gathering of 

data that compiled the information file analyzed in this research. These data refer to the 

phonetic-phonological simplification of English in a bilingual context where both Brazilian 

Portuguese NL and English NNL were in use. The theoretical discussion is based on the 

Complex view of language and language development (Beckner et al., 2009; Kupske, 2016, 

2017; Larsen-Freeman, 1997, 2007; Paiva, 2014) which concern both the individual scope and 

the social interactions that encompass this phenomenon, causing the perception of the language, 

of the children developing that language, and of the data produced by them on a horizontal scale 

of importance. I also discussed the constitution of phonology through its use (Bybee, 2006, 

2016), which allows the speakers to extract the linguistic patterns from the environment that 

will constitute their grammar and speech, and also the bilingualism which encourages the 

discussion about the mutual influence between languages (Grosjean, 2003; Souza, 2012, 2021). 

Finally, the phonological simplification processes that characterize the development of English 

NL (Ingram, 1981, 1986, 1989[1976]) and of Brazilian Portuguese NL (Teixeira, 2009, 2011, 

2015, 2020). The classification of phonological processes of the later author was used as the 

reference for the data analysis. The analysis revealed that the children in the study used: (a) 

processes and implementational strategies that were coincident; (b) coincident processes, but 

different implementational strategies and; (c) processes and strategies that were typical of the 

English NNL context.   

 

Keywords: Phonological simplification; Phonological process; Complexity; Development. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

Esta introdução mostra a construção do meu trabalho de tese, desde elementos 

motivadores da pesquisa até a organização do texto. Desde a primeira linha deste parágrafo, 

fica explícito o tom pessoal que assumi com o uso da primeira pessoa e esse tom se justifica 

por todo o meu envolvimento com a geração, registro, transcrição e análise dos dados da minha 

pesquisa. 

Antes de discorrer sobre o conteúdo a ser apresentado, gostaria de me posicionar enquanto 

professora-pesquisadora. Esta tese serviu a um propósito primeiro: trazer-me à convergência de 

dois caminhos. Manteve a orientação didático-pedagógica e o foco na abordagem metodológica 

que sempre guiou meu trabalho: a docência da língua inglesa como língua não nativa (LNN)1. 

Ademais, revelou-me o campo de estudos da aquisição da língua(gem)2 posto que os indivíduos 

aos quais me propus ensinar o inglês-LNN, na creche onde o “projeto de inglês” foi implantado, 

são crianças que estavam em fase de desenvolvimento da sua língua nativa (LN), o português 

brasileiro (PB-LN). 

A eminente necessidade de ingressar em uma jornada de estudo e conhecimento de uma 

área de investigação, até o momento não abraçada por mim, trouxe-me temor. E por qual motivo 

essa realidade me fez temer? O de que princípios norteadores da pesquisa em aquisição 

pudessem ir de encontro ao formato do estudo que eu vinha desenvolvendo com o foco no 

ensino e aprendizagem de línguas. 

Mergulhar na implementação do projeto de pesquisa que me trouxe até aqui me fez 

ampliar minha visão sobre o desenvolvimento linguístico. E eu me enxerguei com meus dois 

interesses, indissociáveis. A visão de desenvolvimento da língua(gem) como um Sistema 

Dinâmico Complexo (SDC) me permitiu voltar meu foco de interesse para aspectos inerentes 

ao desenvolvimento do inglês-LNN sem desprezar outros. Considerar a dinâmica e consequente 

evolução constante desse sistema, como afirma Leffa (2006, p. 8), não permite “fragmentá-lo 

em segmentos isolados e depois estudar cada um desses segmentos sem levar em consideração 

o contexto em que eles estão situados e suas relações com todos os outros segmentos”. 

A professora de línguas continua refletindo sobre o ensino da língua inglesa no contexto 

do mundo globalizado o qual se revela um campo de estudo ainda mais rico e diverso do que 

 
1
 Neste texto, o que entendo por primeira língua (L1) ou língua materna (LM), chamo de Língua Nativa (LN) e o 

que entendo como segunda língua (L2) ou língua estrangeira (LE) ou língua adicional (LA), chamo de Língua Não 

Nativa (LNN).  
2
 O uso do termo língua(gem) neste texto expressa uma visão agregadora e ampla da língua(gem) enquanto um 

fenômeno social complexo que superou a visão tradicional que a dissociava em dois fenômenos. 
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se poderia imaginar. O alcance do status de língua franca pela língua inglesa mostra que a 

possibilidade de interação entre falantes não nativos de inglês – usuários desta língua – em todo 

o mundo é eminentemente real. O cenário atual de ensino da língua inglesa reflete a realidade 

mundial do inglês como língua internacional (Crystal, 2003; Moita-Lopes, 1996), e a 

abordagem metodológica às crianças do estudo pauta-se no ensino de línguas de base 

comunicacional postulado por Almeida Filho (2002[1993]), em que tal ensino está pautado nas 

premissas de comunicação propositada: a intenção de toda a equipe do projeto era a de que as 

crianças conversassem em inglês espontaneamente conosco.  

Inserida neste contexto globalizado, reflito sobre a minha postura diante do aprendiz. 

Questiono-me sobre como ensinar o inglês tão falado globalmente hoje. Este questionamento é 

ainda maior ao firmar a proposta desta tese, que é a de analisar o processo de desenvolvimento 

fonológico do inglês – hoje global – por crianças brasileiras menores de cinco anos de idade. 

A efervescência das discussões sobre o papel do inglês no mundo atual reforça uma 

“tendência para que seu aprendizado tenha início cada vez mais cedo” (Rocha, 2007b, p.73), 

mesmo não havendo, no campo de estudos, um consenso quanto a todos os benefícios 

decorridos dessa precocidade3. De fato, o que se sabe é que o acesso a outras línguas mais cedo 

torna a experiência mais fácil; o que ainda muito se discute são as razões para essa facilidade. 

Como destaca a autora, as pesquisas em Linguística Aplicada têm polemizado esta crença 

apontando fatores como “motivação” e “personalidade”, por exemplo, como decisivos para que 

a aprendizagem da língua não nativa ocorra.  Ainda que a minha intenção não seja discutir e 

problematizar a questão da idade ideal para se começar a ensinar outra língua a crianças, 

buscarei avaliar se o grupo de crianças-participantes apresenta algum tipo de resistência à nova 

língua em um estágio tão precoce da infância. 

O campo de ensino de línguas não nativas para crianças, desde a primeira década do 

século XXI, não só ressurge como apresenta estado de forte expansão. Esse avanço ocorre no 

âmbito das escolas de idiomas e na educação básica, assevera Rocha (2007a, b) pautando-se 

em estudos como os de Cameron (2001) e Luz, em 20034, dentre outros. Os estudos sobre essa 

temática, no Brasil, têm voltado sua atenção para propostas de ensino de inglês em escolas 

privadas, num contexto de parceria escola-curso de idiomas, em que o material e a metodologia 

 
3
 A crença de que a criança aprende mais facilmente que o adulto está pautada na Hipótese do Período Crítico 

(Critical Period Hipothesis), defendida pelo linguista e psicólogo Eric Lenneberg (1967). Com base nas premissas 

do estudioso, uma língua será mais facilmente aprendida na infância, antes da puberdade (aproximadamente 12 

anos de idade), devido à capacidade de adaptação do cérebro. 
4
 Por vezes, uso a forma autor-data sem parênteses, ou em minúsculas entre parênteses, para indicar autores que 

não foram lidos por mim, mas que foram referenciados por autores que eu cito. 
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usados são aqueles adotados pela instituição conveniada. Diferentemente, o projeto que gerou 

os dados desta pesquisa não possui vínculos comerciais e as crianças participantes são não 

alfabetizadas. 

Esta proposta de pesquisa, como já mencionado, investiga o desenvolvimento do inglês-

LNN por crianças na faixa etária média de 2;6 (dois e meio) a 5;0 (cinco) anos de idade; um 

público que, certamente, forneceu um rico e diverso corpus de análise, além de configurar-se 

como um trabalho desafiador para os envolvidos na pesquisa. Tal fato foi intensificado porque 

a equipe responsável interagiu exclusivamente em inglês com as crianças (‘interação só-

inglês’). Por conseguinte, o desconhecimento da reação das crianças a um período de 

investigação longo e suas reações imediatas às tentativas de interação em inglês, por parte dos 

responsáveis pelo estudo, foram uma preocupação constante desta pesquisa.  

Estudos sobre o desenvolvimento de duas (ou mais) línguas em paralelo estão centrados 

no campo do bilinguismo. São diversos pesquisadores, a exemplo de Souza (2021, 2012), 

Bialystok (2003[2001], 2017), Vasseur (2012[2006]), Grosjean (2003), Pires (2001), dentre 

outros, que investigam os contextos do fenômeno, as características do indivíduo bilíngue e os 

ganhos cognitivos dele decorrentes. Pires (2001) assevera que estar em contato com dois 

idiomas não confunde as crianças, pelo contrário, deixa evidente que elas tendem a apresentar 

vantagens cognitivas: elas diferenciam as duas línguas tanto ao ouvirem quanto ao se 

expressarem oralmente, reconhecem que os objetos têm nomes diferentes em cada língua. 

Considerando-se a exposição das crianças-participantes a um ambiente em que uma língua 

diferente da sua LN está sendo usada, e, por sabermos que durante o período de 

desenvolvimento da LNN, a reestruturação dos níveis linguísticos ocorre devido à influência 

constante de uma língua sobre a outra, senti-me instigada a investigar as formas como tais 

crianças lidam com essa nova língua, como se apropriam (e.g., percebem e processam) dela 

para interagir – de forma não controlada e/ou laboratorial – com seus interlocutores e como a 

produzem.  

E aqui meu interesse pelos dados provenientes do desenvolvimento linguístico de 

crianças em uma fase precoce da infância vem à tona. Mergulhar nesse universo – amplamente 

conhecido como aquisição – foi inevitável: as minhas crianças-participantes estavam em fase 

aquisicional do português-LN (PB-LN) e foram expostas a uma LNN, o inglês, durante um 

projeto de ensino de inglês implantado na creche que frequentavam. A produção em inglês 

dessas crianças tornou-se meu principal objeto de interesse; consequentemente, meu foco de 

atenção voltou-se também para a investigação dos padrões de simplificação fonológica que 

caracterizam a fala dessas crianças. Quando as marcas da interação entre as línguas ocorrem no 
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âmbito fonológico, afirmam Tarone (1987) e Hernandorena (2001), deparamo-nos com a 

interfonologia do aprendiz. A análise mostrará que evidências dessa interação entre as 

fonologias do português e do inglês aparecem de forma marcante no conjunto dos dados. 

É importante destacar que se desvincula desta pesquisa a concepção genérica e a defesa 

de que “quanto mais cedo melhor” para aprender uma nova língua. Digo isso porque estudos 

(na área de fonética e fonologia) revelam que a idade não é um fator limitante do 

desenvolvimento de outras línguas (Sancier; Fowler, 1997; Kupske, 2016) ainda que os níveis 

de sucesso sejam distintos: há altas taxas de sucesso na precocidade, mas há sucesso também 

no contato tardio.  O meu interesse é a investigação linguística da produção oral em inglês das 

crianças-participantes e dos aspectos extralinguísticos englobados em sua trajetória, além de 

buscar contribuir com a discussão de dados para os estudos na área do desenvolvimento de 

LNN.  

No que se refere à minha narrativa, por estar tratando do desenvolvimento de uma LNN, 

frequentemente farei menção ao professor de línguas, à sala de aula, ao ensino e à aprendizagem 

de línguas porque essa é a minha realidade: sou uma professora de língua inglesa e falo dessa 

posição. Valho-me de Paiva (2014), que destaca que passamos por cenários em que a 

aprendizagem de língua era distinta da aquisição de língua e que sua adoção da forma ‘aquisição 

de segunda língua’, a despeito de todas as discussões acerca das inadequações tanto da metáfora 

“aquisição” quanto do termo “segunda língua”, se deu pela popularidade da expressão. Na seção 

3, farei a defesa da minha opção de termo. 

Por fim, volto-me aqui ao modelo teórico ao qual me filio para construir esta tese. O 

histórico dos estudos linguísticos nos mostra que o que dava uma forma complexa e rica à 

língua(gem), para os nativistas, era sua composição hierárquica: estrutura superficial e estrutura 

profunda; a língua era vista nela mesma, um fenômeno interno. Anteriormente ao nativismo, na 

ótica behaviorista, o papel do ambiente e da interação da criança com sua comunidade 

linguística era condicionar comportamentos. Diferentemente, o conceito ‘complexo’ e o papel 

que o ambiente e a interação assumem neste trabalho, colocam a língua(gem) sob um prisma 

de fatores múltiplos e mutáveis, como é o próprio indivíduo. 

Dessa maneira, adoto o paradigma da complexidade para olhar os dados gerados durante 

o projeto do qual extraí o meu corpus de análise. Esse modelo teórico me permitiu ver a língua, 

as crianças desenvolvendo essa língua e os dados por elas produzidos (produções orais na e 

sobre a LNN em desenvolvimento) em uma escala horizontal de importância que revelava a 

necessidade de focar também no processo e não somente no produto dele. Por conseguinte, este 

meu olhar está voltado para os aspectos de natureza linguística do desenvolvimento do inglês-
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LNN pelas crianças-participantes e também para os aspectos que vão além do linguístico – 

como a atmosfera de segurança no ambiente onde a língua está sendo desenvolvida, o papel do 

professor e do planejamento e o respeito à LN – os quais se revelaram igualmente fundamentais 

para o processo de desenvolvimento da LNN como um todo.  

Mesmo partindo de um paradigma complexo que enxerga o desenvolvimento de uma 

LNN como um conjunto de fatores interrelacionados/interconectados, pressões de tempo e 

espaço para a construção desta tese me levaram a fazer o recorte metodológico que será 

apresentado em breve. Ainda que reconhecendo a existência dessa multiplicidade de fatores, o 

recorte foi feito visando a exequibilidade da análise. 

Dando continuidade à apresentação deste trabalho de tese, exponho a seguir a justificativa 

para a pesquisa, as perguntas, as hipóteses e os objetivos do estudo e, por fim, a organização 

das seções. 

Pensando no elemento motivador do estudo, destaco que compreender e falar uma ou 

mais línguas distintas da nossa LN é, para muitos, uma habilidade desejável. O conhecimento 

de línguas permanece sendo uma habilidade importante para o indivíduo. No caso específico 

do inglês, a língua se tornou uma ferramenta essencial usada por seus falantes para interagir 

com e no mundo globalizado. O interesse e a necessidade de aprender a língua inglesa 

perpetuam-se ao longo do tempo e a possibilidade de contato precoce com esta língua 

configura-se como uma oportunidade significativa. Tendo em mente essa possibilidade de 

acesso à língua inglesa na infância, vislumbrei a implementação de um projeto que tivesse o 

objetivo primeiro de ensinar o inglês a crianças ainda na primeira infância.  

O projeto de pesquisa ‘POACE Project - Promovendo a Comunicação Oral em Inglês: 

Projeto Creche’ foi implementado e coordenado por mim com o propósito de investigar o 

processo de desenvolvimento da língua inglesa, em sua modalidade oral, por crianças nessa 

faixa etária. Dentre os objetivos do projeto, destaco a utilização de estratégias didático-

metodológicas para propiciar o desenvolvimento da habilidade de comunicação oral em inglês-

LNN, pelas crianças-participantes, por meio do input dado na língua inglesa durante a 

‘interação só-inglês’ instrutor-criança. O POACE Project esteve ativo por pouco mais de três 

anos (de 2015 a 2018) e os dados gerados ao longo de todo o período de vigência da pesquisa 

representam uma fonte vasta e diversa de informações de natureza linguística (fonético-

fonológica, lexical) e extralinguística (crenças e atitudes das crianças acerca da língua inglesa, 

o papel do ambiente etc.) de onde o corpus de análise deste trabalho de tese foi selecionado.  

Ao participarem do projeto, as crianças da Creche Bem-Querer tiveram a oportunidade 

de experimentar o primeiro contato formal com a língua inglesa, interagindo com pessoas que 
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só falavam com elas em inglês. Essa interação propiciou padrões de produção durante o 

processo de desenvolvimento dessa LNN, proporcionou-lhes o desenvolvimento de uma 

consciência oral acerca da presença de uma língua distinta da sua LN no ambiente da creche e, 

também, o desenvolvimento de habilidades comunicacionais no contexto em que o português e 

o inglês estavam em uso. Informações sobre o comportamento, a atitude e as reações das 

crianças foram reunidas. Os dados gerados mostraram o vocabulário adquirido/aprendido, seus 

padrões de pronúncia, bem como o que foi compreendido da interação com os instrutores 

durante os encontros.  

Os dados fonológicos poderão contribuir para uma caracterização da fala infantil nesse 

contexto de desenvolvimento linguístico: descrever os processos fonológicos5 que são 

característicos da fase de desenvolvimento do PB (Teixeira, 2009, 2011; Teixeira; Davies, 

2002), se são característicos da fase de desenvolvimento do inglês (Ingram, 1981, 1986, 

1989[1976]; Stampe, 1979) ou se são específicos do seu contexto de desenvolvimento do 

inglês-LNN, como apontam os estudos de Piper (1984a, 1984b), por exemplo. Todos esses 

aspectos constituem a justificativa da pesquisa.  

Passando à apresentação das perguntas e hipóteses da pesquisa, declaro que toda a 

idealização desta tese foi motivada por uma questão central: 

1. Como se dá o processo de desenvolvimento fonético-fonológico do inglês-LNN por 

crianças que se encontram em fase de desenvolvimento do PB-LN? 

Essa primeira pergunta levou a duas outras de caráter mais objetivo: 

2. As simplificações que ocorrem durante o desenvolvimento do inglês-LNN são as 

mesmas que ocorrem durante o desenvolvimento do inglês-LN? 

3. Quais processos de simplificação fonológica caracterizam as produções em inglês das 

crianças-participantes? 

 

Ao estabelecer as perguntas da pesquisa, prontamente me pus a pensar em suas possíveis 

respostas. Esse momento de reflexão sobre a investigação a ser desenvolvida levou-me à 

proposição de três hipóteses que a proposta metodológica e o diligenciamento dos objetivos me 

permitirão comprovar ou refutar. As hipóteses são as seguintes: 

 (1) As crianças mesclam o inglês e o português – no âmbito fonético-

 
5
 Uso o termo ‘processo’ sem negar a proposição de unidades gradientes no desenvolvimento da fala: como não 

há predeterminação, os padrões linguísticos vão emergindo com o uso, se modificando e ajustando até serem 

estocados na memória do falante. O termo ‘processos fonológicos’ aqui é usado a partir da definição de Teixeira 

(2020) e será discutido em detalhes na Seção 5. 
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fonológico – durante a geração dos dados devido ao processamento dos dois sistemas 

linguísticos no ambiente e, portanto, há a ocorrência de transferências; 

 (2) As duas línguas sendo desenvolvidas pelas crianças se influenciam no 

nível dos sons; 

 (3) As produções em inglês das crianças apresentarão, naturalmente, 

simplificações fonético-fonológicas assim como ocorre no desenvolvimento da LN. 

 No que se refere aos objetivos, a pesquisa apresenta um objetivo geral e três 

objetivos específicos. O objetivo geral é analisar o processo de desenvolvimento fonético-

fonológico do inglês-LNN, exclusivamente em sua modalidade oral, por crianças na faixa etária 

média de 2;6 (dois e meio) a 5;0 (cinco) anos de idade, na Creche Bem-Querer/UESB, em 

Vitória da Conquista - BA. Os objetivos específicos são:  

(1) Descrever as influências mútuas (pelas ocorrências de transferência no nível fonético-

fonológico) entre o inglês-LNN e o PB-LN durante as duas janelas de desenvolvimento 

linguístico; 

(2) Descrever em termos fonético-fonológicos as produções em inglês das crianças-

participantes; 

(3) Identificar e analisar os processos de simplificação fonológica presentes nas 

produções das crianças-participantes.  

Por fim, chego à organização da tese. Além da INTRODUÇÃO, ela é constituída de 

quatro seções que compõem o referencial teórico; uma seção que descreve o percurso 

metodológico da pesquisa e uma de análise e discussão dos dados, além da CONCLUSÃO, 

das REFERÊNCIAS e dos APÊNDICES.  

Na Seção 2, principio a discussão teórica da tese. Em “Língua(gem) e sua complexidade” 

exponho a minha visão de língua(gem) e como enxergo o fenômeno língua sob a ótica da 

complexidade. 

Na Seção 3, dou continuidade à discussão sobre a complexidade da língua(gem) 

convergindo meu olhar para o “Desenvolvimento de línguas como um SDC”, onde especifico 

o meu interesse pelo desenvolvimento do inglês-LNN. 

Na Seção 4, apresento uma discussão sobre os aspectos da cognição relacionados ao 

processamento e uso da língua(gem). Nessa seção, minha atenção está voltada para as questões 

do bilinguismo que envolvem o processamento de duas línguas em um cérebro único e a 

constituição da gramática desse falante.  

Na Seção 5, intitulada “A fala infantil em desenvolvimento: processos de simplificação 

fonológica” abordo princípios gerais que governam a estruturação da fala na criança, a partir 
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de Teixeira (2011, 2015, 2020). Esses princípios são “padrões gerais de simplificação que 

afetam classes inteiras de sons e suas possibilidades combinatórias” (Teixeira, 2020, p. 2). Os 

dados de que trata este trabalho de tese referem-se, especificamente, à simplificação fonológica 

no desenvolvimento do inglês-LNN em contexto dominante do PB-LN. Em razão desse fato, 

nessa seção, tratarei dos processos de simplificação por meio da implementação de processos 

fonológicos característicos do desenvolvimento do PB-LN (a partir de Teixeira, 2009, 2011, 

2015, 2020), do inglês-LN (a partir de Ingram, 1981, 1986, 1989[1976], 1989) e aqueles do 

inglês-LNN (a partir de Piper, 1984a, 1984b, 1987). Essa descrição, nessa seção, servirá de base 

para a análise dos padrões específicos (inglês-LNN) produzidos pelas crianças da pesquisa e 

para que se tenha uma visão do que é esperado e do que não é esperado na produção das crianças 

nas janelas de tempo estudadas.  

Os processos fonológicos (Stampe, 1969; Grunwell, 1981) ou processos de simplificação 

(Ingram 1989[1976], 1989) serão descritos e categorizados a partir da classificação de Teixeira 

(2011, 2015, 2020), que os agrupa da seguinte forma: (1) Processos de Substituição (eixo 

paradigmático - membros de uma classe natural de sons são substituídos por membros de outra 

classe natural); (2) Processos Modificadores Estruturais (eixo sintagmático – organização dos 

sistemas de sons, alteram a estrutura prosódico-silábico-lexical) e (3) Processos Sensíveis ao 

Contexto (eixos paradigmático e sintagmático). Além da distribuição dos processos em 

categorias, as estratégias utilizadas pelas crianças para a sua implementação – chamadas pela 

autora de ‘estratégias implementacionais’ – também serão identificadas. 

Na Seção 6, apresento o “Percurso Metodológico”. Nessa seção, uma visão panorâmica 

do estudo é revelada por meio da exposição do tipo e natureza da pesquisa bem como da sua 

locação dentro dos estudos sobre desenvolvimento da língua(gem). A seção detalha o ambiente 

da pesquisa e os participantes, a técnica e os instrumentos de geração dos dados, além de 

explicitar o corpus e o modelo de análise desses dados. 

Na Seção 7, da “Descrição e Análise dos Dados”, exponho o meu estudo: análise dos 

processos de simplificação fonológica (no âmbito da palavra) na produção oral em inglês-LNN 

pelas crianças da creche, o que evidencia o processamento conjunto das duas línguas que estão 

no ambiente. Na Síntese da Análise, ao final dessa seção, sintetizo os achados mais marcantes 

para a caracterização do desenvolvimento do inglês-LNN no ambiente dos dados. 

Na Conclusão, retomo as perguntas e hipóteses da pesquisa para responder aos 

questionamentos do estudo e discorrer sobre os aspectos que se confirmaram e sobre os que 

não. Igualmente, faço considerações sobre os objetivos e sobre os achados revelados a partir 

dos dados. Após essa discussão final, as seções seguintes apresentam as referências 
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bibliográficas e os apêndices com toda a descrição do planejamento das atividades relativas à 

geração de dados, o modelo da nota de campo assim como as planilhas de registros das 

produções orais das crianças. Esses documentos foram produzidos por mim, a partir das notas 

de campo, e, juntamente com os demais apêndices, revelam o percurso que eu segui para 

implementar e levar a minha investigação a termo.  

A caminhada do “amadurecimento da tese” e da doutoranda acompanhadas de perto pelo 

trabalho de orientação e coorientação, assim como das contribuições da banca de qualificação, 

trouxeram mudanças para esta tese. As mudanças se materializam no acato a diversas sugestões 

nas três primeiras seções teóricas e, principalmente, no dimensionamento da análise dos dados, 

como será visto na seção da análise. 

Para finalizar esta introdução, advirto o leitor que diversas notas explicativas compõem o 

texto em uma tentativa de tornar o mais claro possível informações, principalmente, referentes 

ao conteúdo fonético-fonológico que discuto.   
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2 LÍNGUA(GEM) E SUA COMPLEXIDADE 

 

A discussão que pretendo conduzir nesta seção engloba, primeiramente, meu conceito de 

língua e apresentá-la como um sistema dinâmico complexo (SDC), abordando questões 

fundantes da Teoria da Complexidade (TC) associada ao desenvolvimento linguístico. Na 

sequência, busco convergir minha atenção para os aspectos concernentes à emergência da 

fonologia dentro do desenvolvimento da língua(gem)6. 

 

2.1 CONCEPÇÃO DE LÍNGUA 

 

Antes de discutir língua em termos conceituais, vale a pena retomar brevemente posições 

que dissociaram linguagem e língua ao longo do tempo e, posteriormente, posicionar-me em 

favor da convergência entre os termos, corroborando outros autores.  

Separar língua e linguagem é uma questão de adoção – baseada na ciência cartesiana da 

era moderna – de modelos teóricos de concepção de língua de orientação saussuriana ou 

chomskiana, estruturalista ou gerativista, que separa a língua (vista como sistema 

exclusivamente mental e homogêneo) da sua produção e uso (a fala ou a performance). Nesse 

sentido, língua e linguagem têm sido vistas de forma dissociada (Saussure, 2006[1916]; 

François, 2000) por muitos estudiosos no campo da linguística por décadas. Tal realidade 

(encabeçada por Saussure no ocidente) se perpetua devido a um fato há tempos discutido por 

Correa (1999): a ausência de consenso acerca da concepção de língua. 

Para relembrar esse cenário, faz-se útil rever como o Estruturalismo e o Gerativismo se 

revelaram nos estudos linguísticos. O Estruturalismo é conhecido como uma corrente de 

pensamento ou um método de explicação científica (Borges Neto, 2004) das ciências sociais e 

humanas – estando aí incluída a linguística – ou um conjunto de “elaborações teóricas” (Faraco, 

1991, p. 98), uma posição científica (Câmara Jr., 2001[1967]; Gonçalves et al., 2016) que 

compreende e define o todo (de um fenômeno ou dado linguístico) por meio de suas partes 

inter-relacionadas e com o auxílio de fórmulas matemáticas (Pereira, 2009). O estruturalismo 

concebia o dado científico a partir de uma base estrutural: composta de partes, contudo nunca 

desvinculando-se das outras partes e do todo (ver Câmara Jr., 2001[1967]). A busca por 

entender essa base estrutural do fenômeno é o que traria cientificidade à sua análise, opondo-se 

ao relativismo. 

 
6
 A minha adoção do termo língua(gem) neste texto dará, por vezes, espaço para o termo língua e o termo 

linguagem para contemplar os posicionamentos teóricos e as opções terminológicas dos autores que eu referenciar. 
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Essa corrente se consolidou primeiramente na Europa a partir do final do século XIX até 

meados do século XX. É na primeira década do século XX que o linguista suíço Ferdinand de 

Saussure adota o hoje chamado Estruturalismo nos estudos sobre a linguagem (feito que lhe 

concedeu o título de “pai” do Estruturalismo) e, por conseguinte, defende a ideia de que há um 

“sistema” central/comum da linguagem (significante e significado), qualquer que seja a língua. 

A noção de “estrutura da língua” (um todo constituído de partes que se relacionam para sua 

organização) surge mais tarde, com as discussões do Círculo Linguístico de Praga, de 1925 a 

1939, a partir da fundamental contribuição de Trubetzkoy (1939) com a criação da fonologia. 

Com Saussure se estabelece a ‘ciência da linguagem’ e a língua passou a ser vista como uma 

estrutura/um sistema de signos nela mesma (Saussure, 2006[1916]), uma “unidade” composta 

de “unidades menores” (Câmara Jr., 2001[1967], p. 45), um sistema autônomo que se define 

internamente, visto em um “ponto no tempo” (Lyons, 1987, p. 203) a despeito de sua evolução, 

um conjunto estruturado (Pereira, 2009), um jogo e suas peças (Benveniste, 1976). 

No continente americano, a corrente estruturalista (também chamada descritivismo) se 

manifesta quase que em paralelo, apesar de independente da europeia, revelando entre seus 

expoentes nomes como o de Edward Sapir, nos anos 1920, e de Leonard Bloomfield, com a 

obra Language, de 1933, voltada para a descrição sincrônica e análise de línguas. Em suma, o 

Estruturalismo de Bloomfield se opunha ao de Saussure em termos metodológicos: enquanto 

este partia de métodos teóricos, aquele dependia de uma análise empírica e indutiva da língua; 

e no seu interesse pela aquisição da linguagem, o qual o levou a apoiar-se nas teorias 

behavioristas da psicologia para explicar como o indivíduo adquire a linguagem. 

Nos anos 1950, Noam Chomsky constrói o Gerativismo a partir de fortes críticas à 

corrente estruturalista que buscou no Behaviorismo as respostas para a aquisição. O 

Gerativismo se revela a corrente mentalista do Estruturalismo americano. As estruturas da 

língua eram geradas a partir de uma capacidade inata e criativa do indivíduo, não de estímulos 

e reforços do ambiente. Com a mente em jogo, a língua, então, passou a ser vista como um 

produto do pensamento, da vontade, da reflexão, do sentimento. 

Como se vê, à língua se atribuiu o conceito de conjunto fechado de elementos linguísticos 

(fonologia, sintaxe, léxico...) convencionados e dissociados de qualquer interferência do meio 

social. A linguagem foi concebida ora como expressão (espelho) do pensamento, ora como a 

capacidade humana para a comunicação, ou seja, a capacidade individual para produzir e 

compreender a língua. Com o tempo, reconheceu-se a dimensão extralinguística da língua (da 

ordem do indivíduo e do ambiente) e ampliou-se o olhar sobre a linguagem, que alcançou um 

patamar de fenômeno enunciativo e discursivo, no âmbito social – passou a ser concebida 
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enquanto processo de interação (ver Fernandes, 2001). 

Sabe-se que a língua para Saussure e Chomsky seria um sistema abstrato, homogêneo e 

objetivo que se basta, um conjunto fechado de sinais convencionalizados que se impõe ao 

falante. Como exprime ideias, é um fato social, porém totalmente dissociado de seu uso em 

situações reais. Chomsky faz uma crítica ao behaviorismo expresso no estruturalismo 

americano: a incapacidade de ver a criatividade da linguagem; e sobrepõe à noção saussuriana 

de língua estável/estática a noção gerativa de uma língua dinâmica, cuja manifestação 

individual (performance) permanece, contudo, assim como a ‘fala’ para Saussure, com 

importância secundária. Sobre essa visão restrita de língua, Bakhtin (2006[1988], p. 91) diz: se 

“lançarmos sobre a língua um olhar verdadeiramente objetivo [...], de cima, não encontraremos 

nenhum indício de um sistema de normas imutáveis. Pelo contrário, depararemos com a 

evolução ininterrupta das normas da língua”, contrária à noção de uma língua cristalizada no 

tempo. 

Para Saussure, a língua e a fala são os elementos constitutivos da linguagem 

compreendida como a totalidade das manifestações – físicas, fisiológicas e psíquicas – que 

entram em jogo na comunicação linguística e não pode ser o ponto de partida de uma análise 

linguística, pois, não se pode “isolar sua unidade” (Bakhtin, 2006[1988], p. 85-86). 

Complementando essa ideia, Romero, Lima e Hilário (2014, p. 156-157), que discutem 

concepção de língua buscando inter-relações entre Saussure e Bakhtin, também destacam que, 

para Saussure, a linguagem é “demasiadamente complexa para ser tomada como objeto de 

estudo”, pois, ela não é homogênea, possui domínios: físico, fisiológico, psíquico, individual e 

social indissociáveis. As autoras salientam que, no pensamento de Saussure, a distinção entre 

língua e linguagem é evidente: a linguagem é a capacidade natural que gera a língua – é um 

fenômeno humano, “[...] a aplicação e o gerador contínuo da língua [...] a reprodução e a 

produção” (Saussure, 2004, p. 154, apud Romero; Lima; Hilário, 2014, p. 157, supressão textual 

das autoras). Desde 1929, para Bakhtin e, posteriormente, o Círculo, essa distinção não é 

evidente (Romero; Lima; Hilário, 2014). Em suas duas obras mais marcantes, Bakhtin 

(2006[1988]; 2003[1997]) usa os dois termos: ora parece distingui-los, quando considera a 

língua enquanto entidade (sistema de formas) e a linguagem a sua manifestação, ora não.  

Como afirmam Romero, Lima e Hilário (2014), as críticas a Saussure vão bem além 

daquelas feitas por Bakhtin (e o Círculo), que combatem a visão saussuriana de língua 

dicotômica – que também opõe língua (coletiva) e fala (individual) – da qual se separam os 

elementos do sistema e suas regras (organização intralinguística), dos elementos históricos e da 

civilização dessa língua (organização extralinguística), desprezando a dimensão social da 
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língua e, consequentemente, a interação linguística entre falantes e entre falantes e o ambiente. 

Todo o legado estruturalista não conseguiu ver que todas as esferas da atividade humana estão 

relacionadas ao uso da língua e, portanto, “[...] seu caráter e as formas de uso são tão 

multiformes como as esferas da atividade humana”7 (Bakhtin, 2003[1997], p. 248). Aquela 

visão tradicional de linguagem como processamento de informação (um envia, o outro recebe 

e processa, sequencialmente) cede lugar à criatividade que surge com o uso da própria 

linguagem e como o seu desenvolvimento se mostra um processo reflexivo (De Bot; Lowie; 

Verspoor, 2007). Sendo assim, a linguagem participa da vida e a vida participa da linguagem. 

Bakhtin (2003[1997]; 2006[1988]), como sabemos, coloca a linguagem dentro da 

atividade ideológica que é a comunicação humana, lançando sobre ela e a língua um olhar 

sociológico, enfatizando que a língua existe para comunicar (como já havia declarado 

Vygotsky). Bakhtin não somente valoriza o caráter social da língua (e da linguagem), ele 

afirma: a linguagem é um fenômeno de prática social e é inseparável da comunicação verbal, 

logo não pode ser vista como, apenas e exclusivamente, um sistema fechado de regras, pois está 

intrinsecamente relacionada à sociedade (ver também Romero; Lima; Hilário, 2014). Saussure 

previa o lado social da linguagem (Bakhtin, 2006[1988]) e, ao contrário de muitas críticas, não 

ignora o sujeito (Romero; Lima; Hilário, 2014). Contudo considera a língua dissociada do 

sujeito e da sua enunciação. De fato, ele não o aborda especificamente na sua concepção de 

língua, algo totalmente questionável em face da natureza indivisível da enunciação e da 

comunicação – a enunciação é para a comunicação. Logo estudar o enunciado é estudar “o 

homem em sua interação com a sociedade” (Romero; Lima; Hilário, 2014, p. 158). E, ainda que 

considere a linguagem um fenômeno humano, Saussure consegue ver a língua como uma 

entidade puramente abstrata, um sistema interno “constituinte do pensamento”, portanto 

dissociada do sujeito que a usa na vida real (Romero; Lima; Hilário, 2014, p. 167). Comentando 

Saussure e comungando de uma visão de certa forma ‘operacional’ da linguagem, François 

(2000) a vê como uma capacidade – é a relação da língua com a sua utilização – e a utilização 

individual (termo saussuriano) da língua é a fala. 

Para Romero, Lima e Hilário (2014, p. 157), a linguagem é um elemento de enunciação 

e interação (grifos das autoras, discutindo Brait, 2011) que está “intimamente atrelada ao 

enunciado”. A concepção saussuriana de linguagem como um conjunto tripartido – as esferas 

física, fisiológica e psicológica – não lhe permite ser englobada em um conjunto de regras que 

lhe atribuiria vida (2014, p. 157); somente sua inserção na “esfera única da relação social” (p. 

 
7
 “...el carácter y las formas de su uso son tan multiformes como las esferas de la actividad humana.” 



34 

 

158) permite que seja observada como fenômeno, fato linguístico. O uso do termo “única” 

evidencia essa esfera singular que une “emissor e receptor do som” e “o próprio som” no meio 

social (para usar uma terminologia bakhtiniana). Observa-se que ao conceber a dimensão social, 

o fenômeno linguagem aproxima-se do fenômeno língua.  

Romero, Lima e Hilário (2014, p. 158) afirmam: “Bakhtin seria o teórico da linguagem 

que mais adequadamente conseguiu descrever as características da língua ao articulá-la aos 

processos sociais e ao sujeito”. Ainda que seu foco recaia sobre o caráter pragmático e 

discursivo da língua, o Círculo não tira a importância dos seus aspectos formais e 

intralinguísticos, mas, sim, não os privilegia. Afinal, seu objeto de estudo é o ‘enunciado’ 

(palavra, elemento de significação e ideológico, produto social), não a língua (ou a linguagem) 

em si. Portanto privilegia a palavra que pode adquirir múltiplos significados nos diferentes 

contextos; isso é o que a torna um “signo ideológico” (Bakhtin, 2006[1988]; Romero; Lima; 

Hilário, 2014, p. 168).  

A “língua, no seu uso prático, é inseparável de seu conteúdo ideológico ou relativo à vida” 

(Bakhtin/Volochinov, 2009, p. 99, apud Romero; Lima; Hilário, 2014, p. 159). Para as autoras, 

essa concepção bakhtiniana de língua confere aos estudos da linguagem um viés mais 

pragmático. O sentido das palavras é determinado pelo contexto de enunciação – então há um 

significado para cada contexto – há, assim, uma “unicidade” para cada significação que está 

além daquela “assegurada por sua composição fonética” (p. 159). Ao contrapor o poder 

ideológico da palavra/enunciado à sua composição natural, evidencia-se a tendência da corrente 

em privilegiar a dimensão social da língua e da linguagem.  

Até aqui, vemos a clássica polarização da língua enquanto estrutura formal e enquanto 

evento social. É preciso romper com a tradição que faz uma corrente teórica privilegiar um 

aspecto da língua(gem) e, consequentemente, desprestigiar o que é priorizado em outra, 

sempre/ou quase sempre a que lhe antecedeu. Grosso modo, pode-se dizer, por exemplo, que, 

por um lado, inatistas desprezam o aspecto social da língua e, por outro, teorias 

sociodiscursivas, de base funcional, ignoram a cognição no processo de aquisição. Alguns 

teóricos nessa linha, imbuídos de uma concepção legítima e correta de língua como prática 

social, de que ela é ação e que usá-la significa agir no mundo, podem desprestigiar outros 

aspectos que lhe são constitutivos e que são tão importantes quanto o seu aspecto social. 

Compreendo o pensamento que defende uma visão mais ampla da língua(gem) enquanto um 

fenômeno social. Tal posicionamento, contudo, não pode, mesmo que não intencionalmente, 

desprivilegiar as marcas individuais expressas em termos fonético-fonológicos na fala. Isso por 

uma razão simples: o agente social, coletivo, é o indivíduo e sua fala. 
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Sob o prisma da complexidade, ambas as dimensões – formal e social – se horizontalizam. 

A gramática fonológica que cada indivíduo constrói parte do seu agir e interagir, produzir e 

perceber a/na sua língua(gem) em desenvolvimento – e tudo isso ocorre socialmente.  

Para refletir sobre a improdutividade de muitos embates teóricos, anteciparei aqui uma 

reflexão sobre a ‘aquisição de segunda língua’ (para usar um termo já bem conhecido e 

debatido). Para tanto, recorro a Paiva (2013), que, declaradamente preocupada com esse tipo 

de posicionamento, inicia, em 2013, em artigo intitulado Second Language Acquisition: 

Reconciling Theories, uma discussão em defesa do não desprezo a qualquer teoria de aquisição 

de segunda língua (ASL), uma vez que, juntas e carregando, cada uma, seus pressupostos, 

fornecem uma visão mais ampla e aprofundada do processo de aquisição. Todas as teorias são, 

enfim, partes de um todo, pois cada uma delas foca em um aspecto do processo. Esse trabalho 

é ampliado e a autora publica o livro ‘Aquisição de segunda língua’, em 2014. Nas duas obras, 

Paiva demonstra, em narrativas de aprendizagem, que aspectos referentes a cada uma das 

teorias que aborda estão presentes nas experiências de aquisição e aprendizagem de aprendizes 

de diferentes nacionalidades. 

Paiva (2005, 2013, 2014) afirma que nenhuma das mais de quarenta teorias de aquisição 

de segunda língua (Larsen-Freeman; Long, 1991), apresentadas até hoje, consegue explicar o 

fenômeno completamente, contemplando todos os aspectos envolvidos no processo; cada uma 

explorou uma parte ou partes de um sistema que é maior (ver McLaughlin, 1987; Brown, 1994, 

1995; Ellis R., 1997; Nunan, 2001). Muito provavelmente isso ocorre pelo fato de muitas dessas 

teorias perpetuarem a visão de que a língua se desenvolve de forma linear e previsível. Além 

disso, tal incapacidade se atribui também ao fato de terem focado exclusivamente na aquisição 

de estruturas sintáticas, deixando de lado aspectos também relevantes (Paiva, 2013), como a 

dimensão social da língua e as questões identitárias dos aprendizes. Por conseguinte, a autora 

continua, é possível teorizar sobre os padrões gerais de aquisição de segunda língua, mas não a 

descrever em sua totalidade, pois cada indivíduo é um, seu processo aquisicional pode 

apresentar distinções desses padrões gerais e, como na ótica da complexidade o individual 

importa, homogeneizações não são bem-vindas (Paiva, 2014).  

No percurso desses posicionamentos que evidenciam que a língua não é e não pode ser 

vista como ‘uma coisa só’, a perspectiva sociodiscursiva de Del Ré (2012[2006]) levanta a 

bandeira da não separação do que é do domínio da estrutura e do que é do domínio do discurso 

(intrínsecos aí os instrumentos comunicacionais). Os pensamentos que se contrapunham à 

“clara” dicotomia saussuriana entre língua e fala (e, posteriormente, a distinção chomskiana 

entre competência e desempenho, acrescento) revelavam uma inquietude quanto à compreensão 
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do fenômeno da linguagem que tinha a língua em si como seu único centro de atenção: um 

conjunto fechado de normas que expressa um pensamento lógico e organizado, e que não leva 

em consideração qualquer nível de relação entre ela e a atuação social do indivíduo que dela 

faz uso. Se assim o fosse, essa língua estaria, pois, em um plano racional dissociado do cotidiano 

e vivência das pessoas. Essa preocupação levou tal conjunto de discussões ao nível do discurso. 

O que é evidente a partir do que foi exposto até aqui é que não é só o mentalismo que importa, 

tampouco é só o social-discursivo que importa e é a TC, como veremos, que consegue dar conta 

dessas duas dimensões. 

Desde a década de 1920, Vygotsky já falava em “entidade dinâmica e complexa” do 

pensamento verbal e da multiplicidade de variações e movimentos no seu percurso de 

desenvolvimento (Paiva, 2005). Essa dimensão complexa também é mencionada por Almeida 

Filho (2002[1993]) ao falar de língua estrangeira e por Nunan (2001, p. 91, apud Paiva, 2005, 

p. 24), que lucidamente esclarece:  

 

Orientações atuais sobre ASL podem ser capturadas em uma única palavra: 

complexidade. Pesquisadores começaram a perceber que há dimensões tanto sociais 

e interpessoais quanto psicológicas na aquisição; que o input e o output são 

importantes; que forma e sentido são, finalmente, inseparáveis; e que aquisição é um 

processo orgânico e não linear.8 

 

Coerentemente, Del Ré (2012[2006]) defende que a língua traz consigo, além do 

linguístico, a sua dimensão social e cultural. Pensando assim, vemos que, na verdade, deixando 

para trás a incoerente separação entre a língua e a linguagem, elas são, indistintamente, o 

fenômeno da capacidade discursiva do indivíduo – a língua do homem social não do homem 

biológico – não um fenômeno biológico limitado a si mesmo. Está claro aí o caráter dinâmico 

e complexo do sistema língua.  

Assumindo esse olhar complexo para o qual importam as dimensões estrutural e social da 

língua, a cognição e a interação, os mecanismos internos e externos ao falante, concebo língua9 

(que identifica um grupo cultural) como um sistema complexo e dinâmico que se manifesta 

socialmente e se desenvolve na interação entre falantes. Esse fenômeno é composto de um 

sistema-em-função que integra, indissociavelmente, na interação verbal, regras linguísticas e 

 
8
 “Current SLA research orientations can be captured by a single word: complexity. Researchers have begun to 

realise that there are social and interpersonal as well as psychological dimensions to acquisition, that input and 

output are both important, that form and meaning are ultimately inseparable, and that acquisition is an organic 

rather than a linear process”. 
9
 Sempre que eu usar o termo língua nesta tese, estarei me referindo à língua de um grupo cultural:  ao sistema 

nativo ou não-nativo do qual faz uso o indivíduo. 
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intenções comunicacionais dentro do contexto conversacional/de uso que envolve os falantes. 

Portanto o uso dessa língua é guiado pelos contextos onde ela atua e pelos propósitos e intenções 

dos falantes ali envolvidos. 

A língua (inglesa), nesta tese, é observada durante seu uso em situações concretas de 

interação entre as crianças-participantes da pesquisa e seus interlocutores, sendo eu um deles. 

Enquanto interlocutores, todos nós agimos por meio dessa, com essa, e fazendo uso dessa 

língua.  

O campo de estudos sobre a aquisição, de base gerativista (pós-estruturalista), 

compreende a não distinção entre os termos língua e linguagem. A adoção da forma 

‘língua(gem)’ (Paiva, 2014) expressa a união dessas duas concepções que é, de fato, um 

fenômeno único. Da mesma forma, adoto o termo por não ver razão na distinção e reitero que 

reconhecer a dimensão social da língua(gem) não pode significar ignorar sua dimensão formal, 

sua estrutura. 

 

2.1.1 Língua como um SDC 

 

A amplidão conceitual que o fenômeno língua demanda para contemplar suas dimensões 

constitutivas, no âmbito cognitivo, mental, formal, interacional, discursivo, social e cultural, 

faz com que surja, entre os estudiosos da língua(gem), a necessidade de se encontrar uma teoria 

que dê conta de todo esse escopo.  

Os dois nomes em destaque que nos levam a essa amplitude de visão são: a teoria da 

complexidade (TC) e a grande estudiosa da aquisição de segunda língua Diane Larsen-Freeman, 

quem primeiro associou a complexidade à grande área da linguística, afirmando haver 

semelhanças entre a nova ciência da complexidade e a aquisição de segunda língua (Larsen-

Freeman, 1997). A partir desse marco, o paralelo entre sistemas linguísticos e sistemas 

complexos ficou cada vez mais evidente, recebendo a adesão de vários linguistas que, vendo 

seu objeto de estudo sob a ótica da TC, passaram a conceber “língua como um sistema 

complexo” (Perozzo, 2019, p. 146-147, grifo do autor). Perozzo (2019, p. 147) nos apresenta 

esta lista inicial, contendo: Larsen-Freeman (1997); De Bot, Lowie e Verspoor (2007); Larsen-

Freeman e Cameron (2008); Beckner e Bybee (2009); Beckner et al. (2009); Cornish, Tamariz 

e Kirby (2009); N. Ellis e Larsen-Freeman (2009) e Schoenemann (2009); e a amplia dando 

destaque a trabalhos mais recentes, como: Kupske (2016, 2017), Pereyron (2017), Perozzo 

(2017), Santos (2017), Alves (2018), Albuquerque (2019), Schereschewsky e Alves (2019) e 

Kupske, Perozzo e Alves (2019). Adiciono a essa lista: De Bot (2008), Lima Jr. (2013), Paiva 
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(2013, 2014), Opitz (2019), Lima, Teixeira e Kupske (2020) e Silva, Cardoso e Kupske (2020). 

Antes de discutir com mais detalhes as características dinâmicas e complexas do sistema 

língua, me parece esclarecedor ir um pouco ao início para entendermos o pensamento 

complexo.  

 

2.1.1.1 Questões basilares sobre o pensamento Complexo 

 

Pensar sob a ótica da complexidade é contrapor princípios determinísticos que afirmam 

categoricamente: se conhecermos o início, determinaremos o fim, pois o universo (e tudo que 

nele há) percorreria uma trajetória única, linear. O que se reconhece é que, na verdade, não 

existe tal fixidez no mundo complexo em que vivemos (Stewart, 2014, citado por Silva; 

Cardoso; Kupske, 2020). Os sistemas naturais, biológicos, sociais, físicos etc. que o compõem 

são influenciados ao longo do tempo (e em todo o tempo) pela troca de energia – de dentro e 

de fora do sistema (Kupske, 2016) – e por pequenas causas que “podem criar efeitos enormes 

e desproporcionais” e é essa visão complexa do mundo que dá origem à Teoria dos sistemas 

dinâmicos complexos (TSDC) (Silva; Cardoso; Kupske, 2020, p. 309), ou como também é 

chamada: Teoria dos sistemas adaptativos complexos, Teoria da complexidade (TC), Teoria 

dos Sistemas Dinâmicos (TSD), Teoria dos sistemas não lineares, a depender do enfoque 

teórico de quem os usa, como informa Lima Jr. (2013), que opta pelo termo geral “sistemas 

complexos”10. Adoto a forma TSDC neste texto. 

E por pensarem assim, estudiosos da área da Linguística viram na complexidade uma 

orientação teórica que lhes proporciona lócus para a discussão e tensionamentos gerados pelo 

rompimento com a visão de língua como um sistema de regras estático e linear; como muitas 

abordagens de ASL, que, de modo geral, eram reducionistas e fragmentadoras (tratando um 

objeto de interesse por vez); que não consideravam o contexto da ação e/ou o dinamismo (o 

fluxo) e a não linearidade do processo de aquisição; que perpetuava dicotomias (forma X 

significado; social X psicológico) ao invés de buscar convergências (Larsen-Freeman, 2013, p. 

369-370) e considerar a língua sensível a mudanças de padrões provocadas pelo seu próprio 

uso (Bybee, 2016; Silva; Cardoso; Kupske, 2020), assim como a “natureza múltipla dos estudos 

sobre a língua(gem)”11 (Lima Jr., 2013, p. 550). 

Para dar uma visão mais explícita dessas características complexas, Larsen-Freeman 

 
10

 O termo “complex systems” foi também adotado por Larsen-Freeman (1997; 2007) e Larsen-Freeman e 

Cameron (2008). 
11

 “... the manifold nature of language studies…” 
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(2013, p. 370) apresenta um quadro (baseado em Horn, 2008) em que opõe paradigmas que 

refletem o pensamento pautado na simplicidade e na complexidade (ver também Kupske, 

2016): 

 

Quadro 1 – Paradigmas da Simplicidade e da Complexidade 

Simplicidade Complexidade 

Acata o princípio da universalidade. Sem negar a universalidade, adota, também, o 

princípio da complementaridade (o individual e o 

local). 

Busca reduzir o todo em seus constituintes. Integra os elementos em seus conjuntos complexos. 

Busca o princípio da ordem. Procura a auto-organização. 

Assume o determinismo e causalidade linear. Procura por relacionamentos. 

Separa sujeito e objeto; observador e observado. Coloca o observador dentro do experimento. 

Trata a contradição como erro. Considera contradições como paradoxos, como 

indicadores de uma realidade mais profunda. 

Pensa “monologicamente”. Pensa dialogicamente, logo relaciona concepções 

contrárias de maneira complementar. 

Fonte: A partir de Larsen-Freeman (2013, p. 370, baseada em Horn, 2008). 

 

O quadro mostra que ‘pensar complexo’ não é ‘pensar complicado’ (ver Kupske, 2016). 

A língua foi sempre vista como complicada e não complexa (Beckner et al., 2009; Larsen-

Freeman, 2013). Pensar complexo é estar aberto e atento à diversidade e à multiplicidade de 

elementos que interagem, inclusive no sistema língua. Essa abertura representa, para mim, a 

principal contribuição, apontada por Larsen-Freeman, da perspectiva da complexidade para os 

estudos em ASL: essa grande contribuição está na sua “capacidade de inspirar novas formas de 

pensar e [...] ver nossa sala de aula”12 (2013, p. 372).  

Em 2019, Perozzo publica um artigo no qual faz uma revisão histórica do fazer científico 

a partir das ciências gerais e suas contribuições para os estudos da linguagem. Passa das 

influências que marcaram a linguística moderna do início do século XX para a era pós-moderna 

ao final do século – quando, alinhada com as outras pesquisas científicas, passa a ver os eventos 

linguísticos como sistemas não lineares, interdisciplinares, complexos e adaptativos. Marca-se, 

então, a era pós-moderna na ciência e na linguística, nas últimas décadas do século XX, 

com o advento da Teoria da Complexidade. Na mesma ótica, Opitz (2019) complementa: a 

mudança de perspectiva reconhece a complexidade como a teoria que engloba a 

interconectividade, o dinamismo e a não linearidade do sistema (língua) e do sistema com o 

ambiente, mas não quer ser exclusivamente isso. "Os SDC estão em constante fluxo" (Opitz, 

2019, p. 52), portanto em um continuum de adaptação (Kupske, 2016), que é viável por conta 

 
12

 “potential to prompt alternative ways of thinking and open our eyes to different ways of viewing our 

classrooms.” 
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da sua natureza auto-organizável e emergente. 

Como o que importava ao gerativismo era a competência do falante – por onde se podia 

explicar o funcionamento da linguagem na mente de seus falantes e ouvintes, essa visão levava 

os estudos gerativistas a desprezarem dados de fala reais, já que lhe interessavam o que se 

passava no interior da mente humana (Perozzo, 2019, citando Kenedy, 2017). Com essa leitura 

de Perozzo (2019) sobre a fala de Kenedy, em 2017, se vê que eram igualmente, e 

consequentemente, ignorados quaisquer contextos comunicativos e variáveis sociais (fatores 

extralinguísticos) em que essa língua se manifestasse – por meio da fala – uma vez que a fala 

não era o reflexo do que ia em nossa mente. Entretanto a questão aqui é: a fala do indivíduo e 

o indivíduo importam às pesquisas que veem a língua como um sistema complexo, adaptativo 

e dinâmico. Perozzo (2019, p. 143) diz que “para que se possa fazer uma investigação completa 

e equilibrada, é necessário ver a partir da perspectiva das partes, mas também a partir da 

perspectiva das relações que compõem o todo” (ao comentar Colchester, 2016).  

Perozzo, continuando parafraseando Colchester (2016 apud Perozzo, 2019, p. 143), nos 

apresenta a seguinte assertiva: “Muitos dos fenômenos de interesse do mundo atual são 

inerentemente não lineares, aos moldes de quase todos os eventos sociopolíticos, ecológicos e 

econômicos”. Entenda-se linear aqui como aquilo que é previsível; e como hoje se reconhece 

que é intrínseco aos processos embutidos nesses fenômenos a sua natureza “relacional” 

(Cilliers, 1998, p. 35 apud Perozzo, 2019, p. 144), fica evidente ser incoerente desconsiderar a 

defesa de Cilliers de que são “as relações que determinam a natureza da matéria”. Vejo que, ao 

considerarmos essa natureza não previsível dos processos naturais – incluindo aí o 

desenvolvimento de uma ou mais línguas pelo ser humano – as relações entre o falante e suas 

atitudes na/para com a língua, assim como os outros falantes dessa língua, as características e 

influências do(s) contexto(s) em que ela atua etc., somente poderão (como também afirmam 

Colchester, 2016 e Cilliers, 1998) ser tratados sob a ótica da complexidade, na leitura pertinente 

de Perozzo (2019). 

“O todo é maior do que a soma de suas partes” (Perozzo, 2019, p. 144), isso torna o 

sistema emergente por excelência – “novas propriedades ou estruturas são formadas à medida 

que combinamos partes elementares” (Cilliers, 1998; Colchester, 2016 apud Perozzo, 2019, p. 

144). Colchester dá o exemplo do caminhar como um fenômeno emergente contrapondo-o ao 

pular, para o qual é necessário apenas uma perna e não a coordenação entre duas pernas como 

no sistema de movimento - a essa interação entre os elementos se dá o nome de sinergia. É essa 

interação que provoca o desenvolvimento de determinada ação. Essas ações (propriedades 

emergentes) são um produto da sinergia (interação) entre as partes e, como são imprevisíveis, 
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não se pode dizer que derivam de uma unidade centralizadora/controle central, pois não há 

centros que governam todas as partes. Essa, talvez, seja a maior diferença entre os sistemas 

complexos e os sistemas lineares (como a língua foi vista por muito tempo). 

A sinergia e a emergência de padrões no sistema complexo são o que caracteriza a sua 

natureza auto-organizável. Se os padrões não são fixos, rígidos, pré-existentes, logo previsíveis, 

é lógico que esse sistema vai se auto-organizar a todo momento, pois as partes que o compõem 

(componentes estruturais) mudam de comportamento na interação entre elas – “agem e reagem 

ao comportamento umas das outras” (Perozzo, 2019, p. 146, ao falar do conceito de 

‘adaptabilidade’). No sistema de ASL, essa auto-organização faz superar a falta de condições 

ideais de aprendizagem (Paiva, 2013, p. 411). Infere-se daí que limitações e dificuldades 

encontradas no contexto da aquisição e aprendizagem funcionarão como alimento para a 

reorganização e consequente evolução do sistema. 

 

2.1.1.2 Sistemas complexos e sua composição  

 

Como vimos, na obra de 1997, Larsen-Freeman situa a língua no âmbito da 

complexidade. A ciência/teoria da complexidade é um construto que estuda sistemas complexos 

não lineares (dinâmicos e adaptativos) (Beckner et al., 2009; Larsen-Freeman, 1997; Paiva, 

2005, 2011; Perozzo, 2019).  

Me apoio primeiramente em Larsen-Freeman (1997) e Paiva (2014) para entender um 

sistema complexo e sua composição.  

Os sistemas complexos, na definição de Larsen-Freeman (1997), são, primeira e 

obviamente, complexos e dinâmicos, logo não lineares; são imprevisíveis, pois são sensíveis às 

condições iniciais e, portanto, são caóticos; são abertos, ações internas e externas ao sistema 

atuam, o que faz com que sejam auto-organizáveis, sensíveis a feedback e, consequentemente, 

adaptativos, apresentando atratores estranhos e formas fractais (ver também De Bot, 2008; Lima 

Jr., 2013; Paiva, 2014, p. 142). Nada disso cria “desordem”, mas sim a imprevisibilidade (De 

Bot, 2008). 

A definição dos sistemas complexos por Larsen-Freeman apresenta todos os conceitos 

mais debatidos e básicos dos estudos na área da complexidade e aquisição de línguas (ver Lima 

Jr., 2013) e Paiva (2014) faz uma explicação de cada um deles que, apesar de breve, mostra de 

maneira clara seus sentidos intrínsecos. Assim a autora explica: 

 

Os sistemas são dinâmicos porque mudam com o tempo e complexos porque os 

elementos que os compõem estão sempre em interação e é dessa interação que 
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emergem os comportamentos do sistema. Os sistemas complexos são não lineares 

porque os efeitos não são necessariamente proporcionais às causas. 

 

Os sistemas são também caóticos porque passam por períodos de instabilidade, de 

aleatoriedade, imprevisíveis. [...] são sensíveis às condições iniciais porque 

pequenas mudanças nas condições iniciais podem gerar consequências inesperadas. 

 

Os sistemas são abertos e recebem energia do ambiente, o que os fazem mover [...]. 

Eles são auto-organizáveis porque a ordem surge espontaneamente a partir da 

desordem. Essa ordem, segundo Larsen-Freeman (1997: 145), “é formada pelo fato 

de eles serem também sensíveis a feedback”. Esses sistemas são adaptativos devido, 

segundo ela, a sua capacidade de auto-organização, de aprender e de se modificar 

(Paiva, 2014, p. 142-143, grifos e tradução da autora). 

 

Ainda referenciando Larsen-Freeman (1997) e Larsen-Freeman e Cameron (2008), Paiva 

(2014) explica os dois últimos conceitos: atratores estranhos e fractais. Aqueles são ciclos que 

se repetem, mas sem seguir a mesma trajetória porque alguma perturbação altera o seu 

comportamento inicial. Apesar de se inserir nos limites do ‘atrator’ – o caminho/rota que o 

sistema dinâmico segue, o padrão para o qual ele é atraído –, o novo comportamento (o atrator 

estranho) muda sua trajetória (Paiva, 2014). Dito de outra forma, é o estado em que cada 

(sub)sistema se estabelece ao longo de seu desenvolvimento no percurso do tempo, e vai 

marcando tendências de movimento para onde o sistema vai seguir (De Bot; Lowie; Verspoor, 

2007). São temporários e não fixos e tentam trazer ordem ao sistema (Lima Jr., 2013). Em 

síntese, significa dizer que os campos de atração de uma língua são o estado para o qual ela 

(sistema) é atraída, ou seja, seu estado mais básico, natural e frequente (ver Larsen-Freeman 

1997; Larsen-Freeman; Cameron, 2008). A fixação de uma forma fonético-fonológica (inserção 

de vogal epentética inicial) ou, como exemplifica Lima Jr. (2013, p. 255), o morfema “-ed” do 

passado regular do inglês (em verbos irregulares) podem ser vistos como um atrator. A 

representação desse tipo de comportamento é feita por um fractal: “um padrão geométrico 

autossemelhante em todas as escalas” (Paiva, 2014, p. 143). O que isso quer dizer? A mesma 

forma do todo está presente nas partes. Tendo em foco a língua(gem), ela difere em detalhes 

específicos – em termos de gênero – mas sempre conserva as mesmas características gerais 

(Paiva, 2011, 2014). A língua é um fractal: estruturas presentes em um nível da escala podem 

ser encontradas em outros níveis e no sistema como um todo (Larsen-Freeman, 1997; ver 

também Paiva, 2014)13.  

Como bem sintetiza Perozzo (2019), um sistema complexo é ‘um composto’ de diversas 

partes distribuídas que se ordenam a partir das “interações locais que dão origem à organização 

geral” (p. 144, grifos do autor). A composição do sistema complexo já revela uma de suas 

 
13

 A noção de fractal será retomada mais uma vez neste texto. 
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características essenciais: a sua organização geral emerge das interações locais entre as partes, 

logo não se governa por “regras globais” (Perozzo, 2019, citando Cilliers, 1998 e Colchester, 

2016) – como se vê, as unidades importam e interferem no todo/global. 

A língua é um desses sistemas. A língua é complexa (Larsen-Freeman, 1997, 2013; Paiva, 

2005, 2013, 2014; De Bot; Lowie; Verspoor, 2005b, 2007; Larsen-Freeman; Cameron, 2008; 

De Bot, 2008; Beckner et al., 2009; Perozzo, 2019; Bybee, 2016; Kupske, 2016; Kupske, 2017a, 

2017b; Kupske; Alves, 2016, 2017; Kupske; Perozzo; Alves, 2019; Silva; Cardoso; Kupske, 

2020). É complexa porque satisfaz três critérios básicos da complexidade: (i) é composta de 

subsistemas; (ii) os subsistemas são interdependentes (Larsen-Freeman, 1997, p. 149); e (iii) é 

inerentemente dinâmica por mudar com o tempo (De Bot; Lowie; Verspoor, 2007). 

Antes de continuar falando sobre esses subsistemas que compõem a língua, trago uma 

visão muito clara da dimensão complexa da língua, apresentada por Harris (1993, p. 311 apud 

Larsen-Freeman; Cameron, 2008, p. 111:  

 

Uma perspectiva da teoria da complexidade vê a língua em uso, não como um sistema 

fixo, autônomo, fechado e atemporal, mas como um sistema dinâmico que emerge e 

se auto-organiza a partir de padrões recorrentes de uso da língua em diferentes escalas 

de tempo - dos milissegundos das conexões neurais aos milênios da evolução - e 

através de uma cadeia de níveis, do individual aos pares interactantes até toda uma 

comunidade de fala. Ver língua como um sistema complexo, nos faz considerar os 

signos linguísticos não como “objetos autônomos, seja de natureza social ou 

psicológica”, mas como “produtos contextualizados de várias atividades de integração 

de indivíduos específicos em situações comunicativas específicas”14. 

 

Seguindo a mesma ótica de pensamento, Beckner et al. (2009, ver também Opitz, 2019; 

Silva; Cardoso; Kupske, 2020) descrevem língua como um sistema adaptativo complexo 

(SAC)/SDC15, o reflexo da interação entre cognição, cultura e uso. Vista assim, a língua tem 

função social e seria o produto da interação do falante com o meio e com outros falantes. Essa 

interação é auxiliada pelo que Beckner et al. (2009, p. 1) e Bybee (2016) chamam de “processos 

cognitivos de domínio geral” (“domain-general cognitive processes”).  

Esses processos constituem-se aspectos de um mesmo sistema, a língua, que possui as 

seguintes características: 

 
14

 “A complexity theory perspective views language using as a dynamic system that emerges and self-organizes 

from frequently occurring patterns of language use at different timescales from the milliseconds of neural 

connections to the millennia of evolution, and across a range of levels from the individual to interacting pairs to 

entire speech communities, rather than as a fixed, autonomous, closed, and atemporal system. Viewing language 

as a complex system makes us regard linguistic signs not as 'autonomous objects of any kind, either social or 

psychological', but as 'contextualized products of the integration of various activities by [particular] individuals 

in particular communicative situations” (Harris, 1993, p. 311). 
15

 Estou considerando os termos ‘sistema adaptativo complexo’ e ‘sistema dinâmico complexo’ indistintamente. 
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- constitui-se de agentes múltiplos (falante e comunidade) interagindo mutuamente;  

- é adaptativa – o aprendiz aprende a partir das experiências já vividas (passadas) e suas 

experiências recentes coadunam-se com aquelas para direcionar o comportamento 

futuro; 

- o comportamento do falante é uma consequência de fatores que vão desde a percepção 

(da fala) até a motivação social (que se dá na interação); 

- a língua surge da inter-relação entre experiência de uso, interação social e cognição. 

 

A conclusão a que Beckner et al. (2009) nos levam está, muito claramente, posta: estamos 

sempre reinventando nossa língua, mesmo porque a cultura, a cognição e a gramática são 

inseparáveis. Repensar o mentalismo é perceber que inata é a nossa habilidade/capacidade de 

lidar com a língua. 

Corroborando esses autores, Paiva (2013, p. 408) também define língua como: “um 

sistema dinâmico e não linear composto por elementos biocognitivos, socioculturais, históricos 

e políticos, os quais nos permitem pensar e agir em sociedade”16. É um sistema em constante 

movimento (como defendido por Larsen-Freeman e por Beckner et al. anteriormente) no qual 

seus elementos influenciam e são influenciados uns pelos outros por estarem em constante 

interação.  

Em 2014, Paiva ratifica seu uso indistinto dos termos língua e linguagem adotando a 

forma ‘língua(gem)’. Paiva (2014, p. 144) reapresenta sua definição de língua(gem) (já 

defendida em trabalhos anteriores de 2011, como ela mesma salienta) como: um “sistema 

dinâmico não linear e adaptativo, composto por uma interconexão de elementos bio-cognitivo-

sócio-histórico-culturais e políticos que nos permitem pensar e agir na sociedade”, 

posicionando-se contrariamente à visão estreita de língua como “apenas um conjunto de 

estruturas gramaticais”. Esse caráter adaptativo faz com que a imprevisibilidade do outcome 

seja um fato (Beckner et al., 2009). Essa imprevisibilidade é tratada por Silva, Cardoso e 

Kupske (2020), a partir de Juarrero (1999), em termos de “bônus” e “ônus”. O bônus está na 

abrangência do olhar, na possibilidade de ver contemplado o dado diverso, não previsível; o 

ônus, por outro lado, está na “incerteza”. Pensando nos meus dados, essa incerteza, do ponto de 

vista linguístico, reside em produções verbais inesperadas, tanto do ponto de vista fonético-

fonológico como do lexical, reveladas ao longo do desenvolvimento do inglês-LNN.  

Na mesma linha, concluindo sua discussão sobre os SDC, Perozzo (2019, p. 150-151) 

afirma: “tanto a racionalidade quanto a empiria podem ser cooperantes e mutuamente 

 
16

 “a non-linear dynamic system, made up of interrelated biocognitive, sociocultural, historical and political 

elements, which enable us to think and act in society.” 
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informativas”, e essa cooperação pode “garantir um tratamento mais realista e amplo (mas não 

menos profundo) das línguas naturais, desde a maneira como as unidades desses sistemas 

interagem, até como seus elementos são percebidos, produzidos e acessados pelos participantes 

das interações”. Em suma, a TC (igualmente à Teoria dos Sistemas Dinâmicos Complexos, eu 

diria) para Perozzo (2019) se coloca, portanto, como um meio e não como um fim para se 

entender a linguagem humana, linguagem esta vista em sua “totalidade”, conclui. 

Seguindo o mesmo pensar, Paiva (2014, p. 144), a partir de Larsen-Freeman (1997) e De 

Bot, Lowie e Verspoor (2005a, 2005b), também destaca as características que fazem da 

língua(gem) um sistema complexo. Primeiramente porque seu uso é um “processo ativo” e, 

como tal, pode mudar e vir a evoluir e essas mudanças são não lineares. A natureza complexa 

da língua(gem) está no fato de ser “composta de diferentes subsistemas interdependentes”. 

Pensemos a língua enquanto sistema que “aninha” outros sistemas (como dialetos de grupos 

específicos) e dentro desses sistemas encontram-se os subsistemas da gramática da língua: 

fonético-fonológico, lexical, morfológico, sintático, semântico e pragmático. Indo um pouco 

mais além, o sistema língua aninha os sistemas linguísticos individuais – a língua que cada 

indivíduo fala (diferenças individuais). Em 2013, Paiva afirma que ainda não se sabia como 

línguas são aprendidas. E também todas as teorias propostas até então, apesar de serem 

“razoáveis” dentro do que propunham, revelaram-se, sem exceção, incompletas. Passados mais 

de 10 anos, agora, sabemos?  

Esses posicionamentos, que convergem, evidenciam a clara defesa da necessidade de se 

repensar os sistemas linguísticos (Perozzo, 2019, p. 148). Para tanto, o autor apresenta três 

questionamentos para o campo dos estudos da linguagem: 

 

(a) qual é a natureza das variáveis que compõem um sistema linguístico?  

(b) qual é o mecanismo de formação do conhecimento linguístico? 

(c) qual é o peso da experiência sobre o sistema linguístico?  

 

O melhor é que esses questionamentos de Perozzo (2019) já vêm acompanhados de 

possíveis respostas. Procurarei apresentá-las correlacionando-as a outras ideias. 

Ao falar sobre a natureza das variáveis que compõem o sistema, retomo os subsistemas 

da língua, assim nomeados por Larsen-Freeman (1997), que diz o seguinte: o comportamento 

linguístico “emerge da interação” entre esses subsistemas.  A natureza desses subsistemas é 

múltipla e eles são de ordem tanto linguística como não linguística: fônica, lexical, morfológica, 

sintática, semântica, pragmática, cultural, social-discursiva, psicológica, afetiva, identitária etc. 

(De Bot; Lowie; Verspoor, 2005a; Larsen-Freeman, 1997, Larsen-Freeman; Cameron, 2008; 
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Beckner et al., 2009; Paiva, 2013, 2014; Kupske, 2016, 2017a; Kupske; Perozzo; ALVES, 

2019; Perozzo, 2019). Esses subsistemas (ou variáveis) estão “[...] o tempo todo em 

consonância e em relação” (Perozzo, 2019, p. 148). Como diz o autor, não há como separar 

esses elementos, quaisquer que sejam eles: “[...] o que é fônico do que é social [...]” ou o que é 

pragmático do que é cultural. Por conseguinte, os contextos situacionais (interações/relações 

comunicativas/diálogos) não podem ser dissociados, analisados à parte, dos elementos 

linguísticos. Da mesma forma, linguagem, enquanto um sistema complexo, “não pode e não 

deve estar fechado para o exterior” (2019, p. 148). Posições em sintonia antecederam Perozzo, 

evidenciando que, como o sistema língua é aberto e dinâmico, qualquer mudança em um desses 

subsistemas gerará mudanças nos outros – em proporções imprevisíveis (desde a imperceptível 

até a que extingue o sistema). Esse posicionamento tem se mantido desde obras anteriores de 

Larsen-Freeman, por ela referenciadas: 1989, 1991 e 1994 (Larsen-Freeman, 1997, p. 149) e 

Paiva (2014). 

No que se refere à formação do conhecimento linguístico, ela se dá de maneira 

“relacional”, pela interação entre as partes, como já foi dito anteriormente, e não de forma 

“derivacional” ou “hierárquica”, pois, em um sistema complexo, não deriva de um centro 

gerenciador da gramática, de onde derivam as regras (Perozzo, 2019, p. 149, a partir de 

Colchester, 2016, e Cilliers, 1998). Nos moldes da gramática universal (GU), que se constitui 

a representação desse centro gerenciador, a gramática é “substancialmente linguística” 

(Perozzo, 2019, p. 149), e a perspectiva dinâmica vai justamente se contrapor a essa concepção 

que dissocia qualquer influência do meio social onde a língua atua e do uso dessa língua nesse 

contexto. Sob a ótica da TSDC, o desenvolvimento da língua(gem), na visão de Beckner et al. 

(2009), Bybee (2016), Kupske e Alves (2017), Perozzo (2019), Silva, Cardoso e Kupske (2020), 

pode ser compreendido, testado e descrito sem que para isso seja necessário dissociar o que 

naturalmente a compõe: a gramática, a cognição e o ambiente onde se manifesta.  

Abro aqui um breve espaço para falar especificamente da gramática e dos sentidos que 

ela só veicula no contexto de uso, referenciando Del Ré (2012[2006], p. 32), que afirma: “o 

sentido está no contexto de uso e deve surgir do explícito (sintaxe) [...]”. Ao falar do contexto 

de uso, é impossível não considerar o “outro” e o “eu” (p. 33, grifos da autora) envolvidos e, 

por conta disso, é impossível, também, manter a visão de que os níveis que integram a 

linguagem – sintaxe, semântica e pragmática – possam ser tratados separadamente, que, na 

língua, sua gramática, seu sentido e seu uso são dimensões independentes, como até mesmo 

Chomsky chegou a pensar de início. Da mesma forma que não é congruente isolar esses níveis 

como se um não dependesse do outro, como se pudéssemos olhar para o uso da língua a despeito 
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dos enunciados (constituídos de gramática e significados) postos ali, é incoerente separar língua 

de linguagem e de fala, assim como a aprendizagem da aquisição, posto que um não existe em 

detrimento do outro. Isso posto, explicito, concordando com esses autores, que a língua(gem) 

não pode ser vista dissociada de sua dimensão social e cultural. 

Em se tratando do peso da experiência sobre o sistema linguístico, os autores citados 

por Perozzo (2019) não atribuem exatamente a mesma função à experiência no sistema 

linguístico: (i) Cilliers (1998) diz que ela influencia, mas não determina a estrutura de um 

sistema; e (ii) Larsen-Freeman (1997) e Larsen-Freeman e Cameron (2008), contrárias a 

Cilliers, afirmam que a experiência pode, sim, determinar a estrutura do sistema complexo, 

especificamente aqui o sistema complexo da linguagem – o que reforça a noção de abertura que 

é uma de suas características. Perozzo propõe uma conciliação entre as visões desses estudiosos: 

graus de abertura que regulariam quanto de elementos exteriores determinariam a estrutura do 

sistema; e estágios de resistência às influências externas que graduariam do nível inicial para o 

mais maduro fazendo a experiência partir de menos determinante para determinante no percurso 

natural de evolução do sistema. Como se vê, a experiência no e do meio externo alimenta e 

influencia o sistema (ver também Silva; Cardoso; Kupske, 2020; Kupske, 2016; Beckner et al., 

2009). Na visão de Kupske (2016), essa abertura propicia a troca de energia entre o sistema e o 

ambiente, o que, naturalmente, provoca a constante autoestruturação do sistema e a criação de 

novos padrões. O autor salienta também que o volume em que se dá essa troca de energia para 

dentro e para fora do sistema é pouco previsível e essa abertura característica dos SDC faz 

tensionar tendências generalizantes de dados. 

Para De Bot (2007), o desenvolvimento da linguagem não pode ser completamente 

descrito, isso porque “a evolução de sua interação” não é previsível. Advoga-se, na verdade, 

que o trabalho na perspectiva dinâmica e complexa pressupõe a incerteza quando se lança o 

olhar sobre o “comportamento do sistema” – neste caso específico, a língua, por exemplo. O 

sistema língua possui três dimensões: os seus componentes (estruturas, unidades lexicais, 

elementos discursivos e estilísticos etc.), o seu “comportamento global” (componentes em 

conjunto) e a sua “interação com o ambiente”. Diante desse quadro, previsibilidade é algo difícil 

de ser alcançado, justamente porque a variação e a gradiência são bases fundantes do paradigma 

dinâmico complexo que coloca e vê a língua em posição “abalável” (sensível) em relação ao 

ambiente onde opera e ao seu uso nesse ambiente (Bybee, 2016; Silva; Cardoso; Kupske, 2020). 

Mesmo marcado pela variabilidade e auto-organização, o desenvolvimento linguístico 

(dinâmico e complexo) não é uma desordem, como visto. Como apontam Silva, Cardoso e 

Kupske (2020), existem nele “padrões recorrentes”. A questão é, a partir desses padrões, buscar 
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“conclusões mais gerais sobre a natureza e dinâmica do fenômeno analisado” apontando 

“padrões e propriedades globais” do sistema, é o que dizem Hiver e Al-Hoorie (2020, citados 

por Silva, Cardoso e Kupske, 2020, p. 320). Por conta dessa variabilidade – e consequente 

imprevisibilidade –, estudos com a TSDC primam por “apontar tendências” e “padrões” e não 

estabelecer “previsões universalizantes”, já afirmavam De Bot e Larsen-Freeman (2011). Essa 

postura evidencia abertura, receptividade e generosidade para todo o conjunto de dados que 

uma investigação possa fornecer, evitando o desprezo ou o privilégio de dados. 

Como os SDC preveem alta influência do uso sobre as estruturas da língua, eles vão dar 

conta de padrões que vão decorrer da interação (no/do uso). Apesar de termos todo o aparato 

para a fala, nós somente concebemos língua como língua (como a conhecemos hoje) no escopo 

social (Beckner et al., 2009). Por conseguinte, a afirmação de que as estruturas da gramática de 

uma língua estão pré-estabelecidas na cabeça do falante perdem força. Os SDC são dinâmicos 

por natureza, logo essencialmente distintos dos modelos gerativos estáticos, oriundos de teorias 

tradicionais que ainda veem a língua, assim como a cognição humana, como processos lineares, 

isolados em módulos no cérebro; que insistem em defender padrões e modelos gramaticais, 

fonológicos fechados/previsíveis, indo totalmente de encontro à visão dinâmica da cognição e 

da linguagem (Kupske, 2016; Beckner et al., 2009). “[T]odos os elementos de um SDC estão, 

ao mesmo tempo, influenciando uns aos outros”, é o que afirma De Bot (2008 apud Silva; 

Cardoso; Kupske, 2020, p. 312). É por meio dessa visão dinâmica, afirma Kupske (2016), que 

se busca explicar as alternâncias emergindo no desenvolvimento da linguagem (ver também 

Silva; Cardoso; Kupske, 2020).  

Kupske (2016), assim como Hiver e Al-Hoorie (2020), não descarta a possibilidade de se 

chegar a generalizações em estudos a partir da TSDC. Essa generalização de dados é vista como 

“a compreensão de um fenômeno” e não a “universalização de dados” (Byrne e Ragin, 2009 

apud Silva; Cardoso; Kupske, 2020). No caso do fenômeno do desenvolvimento fonético 

fonológico de uma língua – foco desta tese – essa universalização, tradicionalmente falando, 

seria a definição de padrões de fala produzidos por todos os membros de um grupo ou faixa 

etária a partir de um percentual de produtividade tal que sustente esse achado e o consequente 

descarte de dados desviantes. Pensando a partir da ótica complexa, não é o que eu defendo.  

Que fique claro: a TSDC não nega a possibilidade de chegar a generalizações. Contudo, 

ao contrário de buscar a “definição de regras” pré-determinísticas, reconhece e é sensível à 

“autoestruturação” do sistema e isso pode gerar novos padrões, logo um novo comportamento 

do sistema (Silva; Cardoso; Kupske, 2020). Em síntese, a TSDC se opõe ao estabelecimento de 

regras homogeneizantes, contudo se mantém aberta à observância de dados emergentes do 
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contexto de uso. Para entender isso de forma prática, consideremos, por exemplo, o seguinte: a 

teoria não nega que plosivas sejam adquiridas antes de fricativas. Mas não vai defender que 

aqueles sejam os sons mais frequentes em determinado período da fase de aquisição, em todas 

as línguas, por se tratar de um molde canônico inicial [(CV) p/b + V]. Isso seria uma assertiva 

universalizante. Sob a ótica complexa, valoriza-se o fato de que em um contexto cuja língua 

seja rica em fricativas centrais, tais segmentos poderão ser os mais frequentes, há, portanto, que 

se considerar a língua de uso. Regras determinísticas não encontram lugar nessa esteira teórica. 

Nessa linha, reforçam Beckner et al. (2009): não há como não considerar o fato empírico e o 

contexto social, a língua em uso, visto que o cérebro não é puramente biológico. Ele é cultural 

e, por assim o ser, a linguagem não pode evoluir fora do contexto social, complementam. Por 

essas razões, os autores defendem que a língua não é gerada no cérebro, posto que a estrutura 

social vai evoluindo e é a partir dessa evolução que a língua emerge. Ainda afirmam: “as 

estruturas da língua emergem dos padrões de experiências inter-relacionadas, interação social 

e mecanismos cognitivos” (2009, p. 2)17. Dessa afirmação, depreende-se que mais lógica seria 

a ideia de que a língua não é ‘exclusivamente’ cerebral. Afinal, não se pode negar que é no 

cérebro onde a nossa gramática se constrói (por nossa capacidade de categorização), sem ele 

não há língua. Mas o fato, também inegável, é que a língua se constrói por meio de fontes 

externas, vez que os insumos não provêm do cérebro: extraímos padrões da língua da superfície. 

Dessa forma, não se pode considerar somente a cognição pela cognição, mas sendo atravessada 

pelo uso e pelo ambiente; seguindo a ótica de que uma língua é como é pela forma como a 

usamos (Larsen-Freeman; Cameron, 2008) 

Desde Larsen-Freeman (1997), a autora preocupa-se com o fato de as características dos 

SDC serem aplicáveis a diferentes fenômenos, pelo risco de a teoria ser vista como “banal”. 

Por outro lado, é fato que uma teoria que se aplica a vários fenômenos é “profunda” (Larsen-

Freeman, 2013, p. 372). Esse fato revela a força da teoria que, mesmo em face de sua aparente 

“fragilidade”, por sua abertura e sensibilidade ao que vem de fora e ao que pode abandonar os 

sistemas, consegue dar respostas justamente àquilo que está além dos padrões e médias 

generalizáveis de comportamento.  

Língua e aprendizagem de língua partilham as seguintes características com outros 

sistemas complexos: “dinâmica e não linear; adaptativa e sensível ao feedback; auto-

organizável e emergente”18 (Paiva, 2013, p. 407, a partir de Thornbury, 2011). Essas 

 
17

 “The structures of language emerge from interrelated patterns of experience, social interaction, and cognitive 

mechanisms”. 
18

 “dynamic and non-linear; adaptive and feedback sensitive; self-organizing; and emergent”. 
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características comuns já são uma evidência de que a ASL é um SAC, destacando-se aí a sua 

capacidade inerente de se adaptar a condições diferentes, tanto no ambiente interno quanto 

externo (Paiva, 2013, a partir de Van Lier, 1996). O desenvolvimento linguístico é um SDC 

(Silva; Cardoso; Kupske, 2020, p. 309). Continuando, Silva, Cardoso e Kupske (2020, p. 318) 

ratificam que o desenvolvimento é um processo dinâmico e, como tal, “nossos instrumentos e 

métodos de investigação devem, também, ser problematizados, sobretudo a ideia da 

generalização dos dados de uma pesquisa em desenvolvimento linguístico”. Sobre isso, ainda 

destacam que a variabilidade e gradiência são inerentes à TSDC justamente porque ela concebe 

os sistemas como compostos múltiplos em que seus elementos constitutivos “interagem entre 

si de formas únicas e imprevisíveis” e a teoria tem essa capacidade de dar conta da variação 

que compõe a essência de um SDC (Silva; Cardoso; Kupske, 2020, p. 318). 

Como afirmou Larsen-Freeman (2013), a TC mostrou ter o potencial para “unir processos 

ontogenéticos e filogenéticos importantes, como o desenvolvimento da língua, a aprendizagem 

da língua, a evolução da língua, o uso da língua e a mudança na língua”19 (2013, p. 369). A 

dimensão desses processos, seja a mais restrita (no âmbito individual) ou a mais ampla (no 

âmbito de grupos), deu lugar para que uma visão holística do fenômeno linguístico se firmasse 

e quem nos proporcionou essa amplitude e clareza no olhar foi Larsen-Freeman (1997), como 

já mencionado, por ter vislumbrado, por meio da complexidade, o rompimento de paradigmas 

conceituais que sempre conceberam a língua como um sistema fechado de regras (ver também 

Silva; Cardoso; Kupske, 2020). Em sua busca por convergir os estudos linguísticos e os 

sistemas não lineares, dinâmicos e complexos, Larsen-Freeman (1997, p. 147-151, ver também 

Silva; Cardoso; Kupske, 2020, p. 313) propõe uma visão teórica em que o “uso” de estruturas 

da língua (fonemas, frases etc.) é um processo: (1) “ativo” – reflete o dinamismo da gramática 

em uso; “dinâmico” – equipara-se a um organismo vivo, que evolui e muda (assim é também 

a ASL); “variável” – usar a língua faz com que a gramática, no falante, mude (a gramática do 

aprendiz está sempre mudando porque a língua é ativa e adaptativa por natureza); e em 

“constante evolução” – o que faz com que a gramática sempre mude. Daí o sentido errôneo 

que o termo língua alvo (target language) adquiriu, pois não há um ponto final para onde a 

aquisição deva ser direcionada. “O alvo está sempre mudando” uma vez que comunidades de 

fala homogêneas são irreais. Por conta disso, a área necessita de teorias de linguagem (a 

exemplo da teoria baseada no uso), do desenvolvimento da linguagem (a exemplo do 

 
19

 “unite important ontogenetic and phylogenetic processes: Language development, language learning, language 

evolution, language use, language change”. 
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emergentismo) (Larsen-Freeman, 2013, p. 370) e de modelos gramaticais – como a fonologia 

baseada no uso - que consigam dar conta da língua em uso (Silva; Cardoso; Kupske, 2020, p. 

313). 

A teoria demanda “novos métodos e um novo vocabulário que estimule o pensamento 

inovador e redefina nossos objetos de interesse” (Larsen-Freeman; Cameron, 2008, p. 371). 

Desde 1997, Larsen-Freeman já reclamava um “modelo de performance dinâmico” que consiga 

“relacionar o uso individual às mudanças sistêmicas” (p. 149), não a dissociando da 

competência – pois, como assevera Bernárdez (1995), citado por Larsen-Freeman (1997, p. 

149), competência e performance não podem ser estudadas como se fossem independentes “se 

quisermos ser justos com o que a língua é em realidade”20. 

O último século nos revela um movimento teórico que parte do ‘dado linguístico 

estrutural’ alheio à sua aquisição, passando pelo interesse puramente biológico desse dado até 

alcançarmos uma fase em que não só a estrutura linguística e não só a sua representação mental 

importam, mas também o aparato cultural, social, identitário que o envolve e constitui. Assim 

sendo, se há uma teoria que tem “o potencial de contribuir para um entendimento mais completo 

sobre linguagem”, essa teoria é a TSDC (Silva; Cardoso; Kupske, 2020, p. 313). Comungando 

o mesmo modo de pensar a língua, Beckner e seus coautores, desde 2009, já a viam como um 

sistema complexo e dinâmico e apontavam como vantagem desse modo de conceber língua a 

integração entre fenômenos linguísticos. O benefício dessa postura de convergência reside em 

enxergar pontos em comum entre as áreas de pesquisa da língua(gem), estando aí incluída a 

área de aquisição de ‘línguas’ – tanto primeira quanto segunda. 

 

2.1.1.3 Fonologia e complexidade 

 

O olhar dinâmico sobre os estudos dos sons das línguas surge com os linguistas norte-

americanos Carol C. Fowler, Catherine Browman e Louis Goldstein, entre as décadas de 1980 

e 1990, ao proporem a união entre a fonética e a fonologia21: modelo da Fonologia Articulatória 

(Articulatory Phonology) (Lima Jr., 2013; Perozzo; Kupske, 2022). Tal modelo vem atender 

aos questionamentos dos autores à persistente separação, na fala, daquilo que era visto como 

puramente “físico/mecânico” (a fonética) do que era “linguístico/cognitivo” (a fonologia), 

explica Lima Jr. (2013, p. 557). Nessa perspectiva, destaca-se a canadense Joan Bybee com 

 
20

 “if we want to be faithful to the reality of language”. 
21

 Corroborando a compreensão de Albano (2001) e Perozzo e Kupske (2022) de que o termo ‘fonológico’ sozinho 

(posto que nele está contemplado o que é fonético também) marca a negação de modelos segregadores, uso, neste 

texto, o termo ‘fonético-fonológico’ para refletir essa não dissociabilidade.  
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seus trabalhos focados na Teoria Baseada no Uso (Bybee, 1999, 2001, 2006, 2008, 2016). No 

Brasil, pesquisadores como Eleonora Albano, no início dos anos 2000, enriquecem os estudos 

em fonologia sob a ótica dinâmica propondo ir além da fonologia articulatória pensada por 

aqueles três estudiosos. A brasileira defende uma fonologia acústico-articulatória e adota como 

unidade de análise o gesto acústico-articulatório (Albano, 2001; ver também Perozzo; Kupske, 

2022). 

A perspectiva complexa de língua(gem) elimina a “lacuna” (Lima Jr., 2013, p. 557) entre 

os estudos em fonética e fonologia e contribui para a preservação de dados de uma área antes 

desprezados em detrimento da outra. Como aponta o autor, a partir de Larsen-Freeman (1997), 

a complexidade fomenta o incluir e complementar, contrapondo, assim, a tradicional 

necessidade de criar oposições; de “segregar o indivíduo do objeto e o observador (pesquisador) 

do observado (participante/dado) e pensar de maneira monológica” (Perozzo; Kupske, 2022, 

ver também Kupske; Lima Jr. 2022). Corroborando a mesma ideia, Silva (2003, nas palavras 

de Lima Jr., 2013, p. 567) assim sintetiza a aquisição da língua(gem): “o simbólico/cognitivo 

(fonológico) emerge das repetições de padrões numéricos/gradientes/físicos (fonético)”, uma 

constatação já apontada por Bybee (1999) – ‘usage-based phonology’ – e ratificada por Albano 

(2009) e Perozzo e Kupske (2022, p. 12): “os padrões fonológicos não são predeterminados, 

mas, sim, emergentes e dinâmicos”. A fonologia é afetada pela experiência (Albano, 2001, 

2020; Perozzo; Kupske, 2021; Kupske; Lima Jr., 2022). 

Dessa maneira, lastreados por Albano, 2001 e 2020, Beckner et al. (2009) e Bybee, 2001, 

Perozzo e Kupske (2022, p. 13), muito pertinentemente, questionam a fonologia vista como um 

sistema puramente abstrato – dominado pela subjacência – que “indiretamente” possibilita atos 

comunicativos entre falantes para corroborarem o conceito de sistema construído através “da 

categorização de instâncias reais de uso dos sons das línguas humanas” – um sistema que diz 

não à “separação entre gramática, ambiente e cognição” e diz sim à coocorrência de “fatores 

físicos, cognitivos e sociais”. Na defesa dessa fonologia agregadora, em que nenhum dado é 

desprestigiado, Perozzo e Kupske (2022, p. 9) afirmam: 

Esse espaço, necessário e meritório, que os atos individuais ganham são a chave para 

que possamos apreciar os estudos em fonologia e a própria teoria fonológica segundo 

um arcabouço de gradiências, contínuos e redundâncias, atributos, dentre outros, que 

abrem portas para que as unidades fônicas possam ser captadas como públicas e 

concretas, sem perderem seu caráter também geral e abstrato. 

E ainda reforçam: 

[A] dissolução das fronteiras entre fonética e fonologia, bem como a valorização do 

contexto de fala e das variáveis não linguísticas, retira a investigação dos sons da fala 
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da simplicidade – que, para buscar manter a homogeneidade da língua, abria mão da 

complexidade dos atos comunicativos individuais (Perozzo; Kupske, 2022, p. 10-11). 

Os autores são assertivos acerca dessas produções: “os atos individuais produtivos e 

perceptuais são centrais para o desenvolvimento fonológico de L1 e L2” (Perozzo; Kupske, 

2022, p. 11, referenciando Albano, 2001, 2020; Bybee, 2001; Browman e Goldstein, 1992; 

Lima Jr., Alves e Kupske, 2021; Ohala, 1983 e Pierrehumbert, 2003). Tal centralidade reside 

no fato de a gramática fonológica (de todo falante) ser governada, também, pela superfície – a 

dimensão da produção e da percepção da fala (Perozzo; Kupske, 2022). Esses dados de uso 

revelados na performance são o que a fonologia baseada no uso (Bybee, 1999) e todos que 

corroboram seus princípios valorizam. Continuarei discutindo os efeitos do uso sobre a 

estrutura fonológica ao refletir sobre a cognição na Seção 3. Ao concluírem seu artigo, os dois 

autores nos fazem ver que o ser humano está totalmente inter- e intra-relacionado na dinâmica 

da língua(gem) – na união entre fatores internos e externos – e que a fala individual (o âmbito 

da superfície desprezado pela subjacência estática) é crucial para o desenvolvimento linguístico 

(como é para a variação e mudança). Logo o desenvolvimento fonológico/a gramática 

fonológica se baliza pelo uso (Bybee, 1999, 2001). 

Neste subtópico, intentei mostrar que, seguindo a perspectiva dinâmica e complexa da 

língua(gem) e do desenvolvimento de uma LNN, os elementos intrínsecos ao dado fônico (sua 

produção articulatória e percepção acústica) e, consequentemente, o seu agente (o falante) e o 

espaço da experiência de uso (ambiente/meio social) importam. Soma-se a isso o sistema 

entrincheirado da LN que limita o processamento da LNN (MacWhinney, 2008; Kupske, 2021). 

Destarte, é inverossímil não se opor à tradicional postura homogeneizante-hegemônica que 

prima por manter “uma realidade universal e abstrata” (Santos, 2020, p. 26 apud Perozzo; 

Kupske, 2022) nos estudos sobre o desenvolvimento fonológico. 
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3 DESENVOLVIMENTO DE LÍNGUAS COMO UM SDC 

 

Discutirei nesta seção o processo de aquisição-aprendizagem, passando por 

posicionamentos que distinguiam os dois processos até chegar à não separação entre os termos 

contemplada na defesa do termo desenvolvimento de língua(gem). Não obstante, nos primeiros 

tópicos, ao discutir o desenvolvimento de LN e de LNN, retomarei esses e outros termos de 

modo a revelar a adoção terminológica de alguns autores referenciados. Na sequência, abordarei 

como crianças desenvolvem línguas e como o desenvolvimento tanto de LNs como de LNNs é 

visto sob a ótica dinâmica. 

Também permeiam toda esta seção referências e reflexões acerca da abordagem baseada 

no uso para o desenvolvimento linguístico. Olhar mais uma vez para a história mostra que as 

heranças ‘saussurianas’ e ‘chomskianas’ atribuíam ao ‘conhecimento da estrutura’ a 

importância do estudo sobre a língua(gem). As teorias baseadas no uso atribuem tal importância 

também ao ‘uso da estrutura’ (ver mais em Bybee, 1999). Não contemplei aqui um tópico 

específico sobre a referida abordagem, dado que ao se falar, hoje, sobre o desenvolvimento de 

LNs e LNNs a partir de uma ótica complexa, faz-se mister agregar as teorias baseadas no uso à 

discussão. A razão para isso é clara: tal abordagem vê o desenvolvimento de ‘línguas’ através 

do engajamento tanto de processos cognitivos quanto de comunicativos que se concretiza pelo 

uso, justamente, da língua (Javadi; Kazemirad, 2020).  

 

3.1 DEFENDENDO O TERMO ‘DESENVOLVIMENTO’ DE LÍNGUA(GEM) 

  

Antes de posicionar-me em favor do uso de um termo que contemple os processos vividos 

pelas crianças da minha pesquisa enquanto experimentaram o contato/convívio com outra 

língua no ambiente da creche, optei por apresentar posições que adotaram a distinção entre 

aquisição e aprendizagem de língua para atender uma necessidade particular de compreender 

por que os termos deveriam ser aproximados. Uma das discussões que mais ocupou (e tem 

ocupado) as reflexões tanto de pesquisadores como de profissionais da área de aquisição de 

línguas ao longo de mais de meio século é a distinção entre aprendizagem e aquisição (com 

destaque aqui para o interesse notório sobre a aquisição, na linguística, a partir de Chomsky).  

Mesmo tendo a aproximação entre aprendizagem e aquisição alcançado uma completude 

a partir dos anos 2000, com a introdução do termo ‘desenvolvimento’ por estudiosos como De 

Bot, Lowie e Verspoor (2005a, 2005b), aqui estou eu refletindo sobre os termos. E eu faço isso 

porque a minha geração de dados envolveu aprendizagem e aquisição de língua e é irrealizável 
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estabelecer onde e quando tais processos ocorreram separadamente. Souza (2021) argumenta 

ser necessário, ainda hoje, debater a distinção e não distinção entre aquisição e aprendizagem 

porque os modelos existentes há mais de 30 anos marcaram a formação de muitos estudiosos e 

profissionais da área. A esses (entre os quais me incluo) a explicação dos termos se faz 

importante, diz o autor. Não os distinguir porque grande parte dos estudiosos da área de ASL 

não os distingue não era uma opção satisfatória. Eu precisava entender por que aprender e 

adquirir são pertencentes.  

O termo aquisição é bastante amplo. Primeiramente, porque diz respeito à aquisição tanto 

da LN como de uma LNN; e porque envolve domínios da maturação linguística do indivíduo: 

aquisição fonológica, lexical, da sintaxe, da escrita, dos sinais. Sobre isso, Correa (1999) diz: a 

aquisição de uma língua requer a “identificação” de seus sistemas fonológico, morfológico, 

lexical, sintático e semântico; todo o processo prevê um aparato perceptual para processar o 

material linguístico. A autora dá destaque aqui, exclusivamente, aos aspectos intralinguísticos.  

Ela bem destaca que a aquisição da linguagem é uma questão fundamental na teoria linguística 

e no estudo da cognição humana (Correa, 1999). Porém sabemos que o processo de aquisição 

envolve também os aspectos extralinguísticos no âmbito da interação social e discursividade – 

a natureza social dos fatos linguísticos, sendo que, para alguns modelos (e.g., Albano, 2020), a 

língua é construída de fora para dentro.  

A explicação do fenômeno da aquisição da linguagem22 é, segundo Ingram (1989), o 

aspecto mais difícil de ser tratado nos estudos de aquisição (superando a abordagem 

metodológica dos dados e a sua descrição). Essa dificuldade de que trata o autor reside no fato 

de que uma teoria que dê conta de como a criança adquire a linguagem, a partir do input 

linguístico, deve incluir (além de outros aspectos) uma análise das visões behaviorista, 

maturacionista e construtivista (estágios) da aquisição da linguagem – correntes que se 

diferenciam na medida em que abordam a estrutura inata – e a relação entre a competência e a 

performance linguísticas da criança.  

Ingram (1989) conduz sua narrativa apresentando sua unificação dos estudos sobre a 

linguagem da criança (no âmbito da psicologia) e sobre a aquisição da linguagem (no âmbito 

da linguística), o que o levou à ‘aquisição da linguagem pela criança’. Na unificação dos 

estudos, diz o autor, é preciso se desenvolver uma teoria de gramática e uma teoria de 

aprendizagem. Esse posicionamento de Ingram (1989) mostra sua defesa de que os processos 

psicológicos usados pela criança para aprender essa língua – refletidos na performance 

 
22

 Muito embora eu use o termo ‘língua(gem)’, aqui optei por manter a forma ‘linguagem’ adotada por Ingram. 
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(compreensão e produção) – devam ser considerados em soma aos princípios da competência 

que conduzem à gramática. Assim, Ingram (1989), influenciado pelo legado gerativista, 

defende uma teoria de aquisição que vai buscar um conjunto de princípios (como o 

sequenciamento linear) que permitam à criança adquirir regras da língua, por estágios, até 

alcançar a gramática adulta.  

Quando passamos ao campo de estudos de LNNs, amplamente conhecido como ASL, o 

fenômeno da aprendizagem surge em uma discussão que a contrapõe ao processo de aquisição. 

Essa discussão, que polariza o fenômeno da aquisição e o fenômeno da aprendizagem de 

línguas, assume notoriedade no campo da ASL quando Stephen D. Krashen23, entre as décadas 

de 1970 e 1980, toma para si a distinção entre os termos no âmbito do que ele chamou “hipótese 

da aquisição-aprendizagem”. A apresentação da hipótese de Krashen (1976, 1979, 1981, 

2009[1982], dentre outras publicações) é, sem dúvida, o marco desse posicionamento na área. 

No entanto a distinção entre esses dois termos tem seu verdadeiro início em 1967, com 

Pit Corder, e um pouco mais tarde com Lawler e Selinker, em 1971 (Krashen, 1981). Segundo 

Krashen (1981, introdução), esses últimos pautaram tal distinção na noção de “estruturas 

cognitivas” que gerariam: (1) uma performance automática – rápida e espontânea, sem 

aplicação consciente de mecanismos linguísticos (a aquisição) – e (2) uma performance guiada 

conscientemente para a “solução de problemas” (a aprendizagem). Segundo Nunan (2001), uma 

hipótese controversa que buscou explicar a disparidade entre a ordem do que se ensinava e 

daquilo que se adquiria.  

Lamendella (1977) também distingue aquisição de aprendizagem, separando os termos 

“aquisição de primeira língua” e “aquisição de segunda língua” de “aprendizagem de língua 

estrangeira”. A visão tradicional do autor considera os dois processos como distintos tanto do 

ponto de vista neural, quanto comunicativo e contextual (grifos meus) (ver também Paiva, 2014, 

p. 159-160). “A aprendizagem de língua estrangeira [...] é o resultado típico da instrução formal 

 
23

 Krashen é o autor de um dos modelos de aquisição de segunda língua mais conhecidos em todo o campo da 

Linguística Aplicada e da aquisição. O Modelo Monitor (Hipótese do Input ou, recentemente, Hipótese da 

Compreensão) constitui-se de cinco hipóteses: (1) aquisição-aprendizagem, distingue a aquisição da segunda 

língua (processo inconsciente) da aprendizagem (processo consciente); (2) ordem natural, há uma ordem previsível 

em que as regras da segunda língua são adquiridas, e essa ordem não é a mesma para a aquisição da referida língua 

como primeira; (3) monitor, o conhecimento das regras da língua atua como fiscal e monitora as produções do 

aprendiz fazendo com que ele se corrija quando necessário (o monitor atua na aprendizagem); (4) input, o indivíduo 

avança para um estágio maior de competência na língua se receber input compreensível (i + 1, ou seja, contendo 

informação além do estágio no qual esse indivíduo está); e (5) filtro afetivo, fatores afetivos influenciam na 

aquisição da segunda língua, logo a atitude positiva do aprendiz com relação à nova língua o leva a buscar mais 

input, pois o filtro afetivo está baixo e isso favorece a absorção do input - a aquisição acontece (Krashen, 

2009[1982]).  
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em sala de aula”24 (Lamendella, 1977, p. 176), enquanto a aquisição de segunda língua é “o 

resultado da exposição a uma língua alvo em um contexto naturalista”25 (p. 181-182). 

Na obra de 1981, Krashen retoma e explicita, logo na introdução, em que termos ele faz 

a distinção: a Teoria do Monitor (cujo foco era o aprendiz adulto) diz que “os adultos têm dois 

sistemas independentes para o desenvolvimento de habilidades em segundas línguas, a 

aquisição inconsciente e a aprendizagem consciente”26 (Krashen, 1981, introdução). Após essas 

discussões iniciais, o próprio Krashen, em obra de 1982, reafirma a dicotomia ratificando que 

a aquisição é um processo que ocorre de forma inconsciente e é motivado pela necessidade vital 

de comunicação com o outro, uma função inevitável ao nosso cérebro, que é exposto aos 

estímulos e impulsos auditivos que são as mensagens codificadas na língua. 

O adulto internaliza as “regras” da LNN, de forma inconsciente, semelhante às crianças 

adquirindo primeira e segunda língua; e de forma consciente, ao “saber sobre” a língua, tendo 

acesso ao seu conhecimento “formal” - nomeado por outros estudiosos na mesma década como 

“conhecimento explícito”, “mecanismo que guia para a performance de solução de problemas” 

(Krashen, 1979). A aquisição inconsciente é muito mais importante do que a aprendizagem 

consciente. E por que isso? A resposta é simples: Krashen afirma que nesse processo de 

aquisição de uma segunda língua, o adquirente (assim como a criança adquirindo sua L1) 

precisa engajar-se em situações naturais de comunicação na língua alvo, e nessas situações os 

“falantes não estão preocupados com a estrutura de suas frases, mas com a mensagem que eles 

querem transmitir e com a compreensão”27 (1981, introdução). Na versão online da obra de 

1982, Krashen (2009[1982]) revela ter chegado o tempo de olhar para a teoria de novo. Nessa 

versão, o autor revisa algumas de suas cinco hipóteses; a distinção aquisição-aprendizagem é 

uma delas - os princípios da hipótese não são modificados nessa revisão. 

Em 1988, dois autores brasileiros, Leonor Scliar-Cabral e Vilson Leffa, reafirmam, em 

seus artigos, a distinção ‘krasheniana’, alinhando-se à ótica equivocada que traz para o centro 

dessa distinção o fator espaço onde cada uma ocorre e atribuindo a exclusividade do aspecto 

espontaneidade para a aquisição (informal), que ocorre em situações reais e sem esforço 

consciente. De modo contrário, o indivíduo que está aprendendo (formalmente) está no 

 
24

 “Foreign Language Learning..., is the typical result of formal instruction in the classroom…” 
25

 Tradicionalmente, o termo “naturalista” foi vinculado à noção de nativo. Dessa forma, a sala de aula, por 

exemplo, estaria, inapropriadamente, excluída da noção de ambiente naturalista. Estar em sala de aula e 

ouvir/produzir sons não nativos é natural, é orgânico. 
26

 “adults have two independent systems for developing ability in second languages, subconscious language 

acquisition and conscious language learning, …” (Grifos do autor). 
27

 “speakers are concerned not with the form of their utterances but with the messages they are conveying and 

understanding”. 
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ambiente artificial da sala de aula, desenvolvendo conscientemente a língua por meio da 

explicitação de regras (Leffa, 1988; Scliar-Cabral, 1988). Portanto segunda língua não se 

aprende, se adquire naturalmente no ambiente nativo da língua; a língua que se aprende 

(artificialmente) é a estrangeira, a língua do outro, no ambiente nativo do aprendiz. Essa visão 

errônea perpetua dicotomias e hierarquias que não dão conta da dimensão complexa do 

desenvolvimento de línguas. 

Corroborando essa mesma distinção, Slama-Cazacu (1983 apud Scliar-Cabral, 1988), 

atribui parte do insucesso daqueles que aprendem uma língua na sala de aula ao fato de não o 

fazerem guiados pelo instinto natural de sobrevivência, como ocorre com a criança que precisa 

adquirir sua LN. Para aquela autora, é nessa diferença de motivação que reside também uma 

das maiores diferenças entre a aquisição da LN e a aprendizagem de uma LNN em sala de aula.  

Esses autores, apesar de separarem os termos, fazem, ao longo de suas narrativas, usos de 

outros termos que colocam o adquirir e o aprender em patamares intercambiáveis. Scliar-Cabral 

(1988, p. 41), por exemplo, afirma que a criança aprende a se comunicar em sua língua 

materna de forma espontânea, quando se refere à aquisição; fala ainda em aquisição da 

primeira língua e aquisição de outras línguas (como ela separa os contextos, essa aquisição 

só se daria no país onde a língua é nativa); no mesmo parágrafo, fala de imigrantes que 

aprendem uma segunda língua fora do seu país de origem. O mesmo fez Lamendella (1977, 

p. 181), uma década antes, em meio a uma narrativa que não só separava a aprendizagem de 

uma língua estrangeira da aquisição como a desprestigiava veementemente. Não obstante, 

escreveu: “[...] aprendizagem de língua estrangeira é um tipo de aquisição não primária de 

língua”28; “ASL pode abranger duas, três ou mais línguas sendo aprendidas simultânea ou 

sucessivamente”29. Parece-me que, mesmo acreditando se tratarem de termos distintos, a forma 

como alguns autores se referem a eles demonstra uma inegável imbricação dos dois processos. 

Dito de outra maneira, ainda que, teoricamente, distinguir os processos seja aparentemente 

simples, na prática, tal polarização não é simples de ser enxergada por todos – não é fácil, 

portanto, separá-los. 

Um exemplo claro dessa não distinção dos termos se vê em Paiva (2014, p. 159), quando 

ela apresenta a posição do próprio Lamendella. A autora usa somente ‘aquisição’ tanto para L1 

e L2 quanto para LE, referindo-se desta forma a: “aquisição de primeira e aquisição de segunda 

língua (aprendida em contexto real natural) e de língua estrangeira (aprendida em contexto 

 
28

 “...foreign language learning is a type of nonprimary language acquisition”. 
29

 “SLA may encompass two, three, or more languages learned simultaneously or in succession”. 
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escolar por meio de instrução formal)”. Como se vê, Paiva (2014) intersecciona os termos 

quando para muitos, vimos anteriormente, segundas línguas seriam adquiridas em contextos 

naturais ou de imersão, não aprendidas. Ao resgatar esses posicionamentos conceituais, 

pretendo somente chamar a atenção para o fato de que a distinção é injustificável.  

Gass e Selinker (2008[1994]), R. Ellis (1997), Del Ré (2012[2006]) também se referiram 

aos termos de maneira intercambiável. R. Ellis (1997, p. 3) explicitamente igualou os dois 

processos: “aquisição de L2 [...] pode ser definida como a forma como as pessoas aprendem 

uma língua diferente da sua língua materna, dentro ou fora da sala de aula”30 – portanto adquirir 

é aprender. Como deixa transparecer Del Ré (2012[2006], p. 22), ao destacar que as teorias 

construtivistas que contrapõem o desapreço de Chomsky ao “conhecimento adquirido na 

aprendizagem da língua pela criança”, na aprendizagem se adquire. 

É preciso destacar que Krashen (1981, 2009[1982]) tratou de explicitar a diferença entre 

os processos cognitivos conscientes e inconscientes que resultam em aprendizagem ou em 

aquisição, respectivamente. Krashen não sinaliza, ao contrário da crença que paira sobre os 

termos, que a aquisição não acontece em sala de aula (Krashen, 1976, 1979, 1981, 2009[1982]). 

O que se depreende das suas ideias é que o aluno em sala está aprendendo e adquirindo. Ele 

passa por processos conscientes ou explícitos (aprendizagem) e passa também por processos 

inconscientes ou implícitos, ou seja, pelo desenvolvimento tácito da língua (aquisição). Então, 

ambos os processos podem ocorrer em sala de aula. Da mesma forma, em contexto de imersão, 

o falante vai experimentar aprendizagem e aquisição. 

A maior crítica de McLaughlin (1978) ao modelo de Krashen é a impossibilidade de 

distinguirmos qual processo, aprendizagem ou aquisição, está sendo usado em determinada 

situação. O próprio Krashen (1979) responde à crítica de McLaughlin (1978), em artigo 

direcionado àquele autor (A Response to McLaughlin, “The Monitor Model: Some 

Methodological Considerations”): o fato de não ser possível medir fisiologicamente a diferença 

entre “aquisição-aprendizagem” não sugere que a “distinção não seja real”31. Ele ilustra seu 

argumento dando o seguinte exemplo: quando uma pessoa entra em uma sala e nós a 

reconhecemos, não se pode determinar se a memória que acionamos para buscar informações 

sobre ela foi a icônica, a de curto prazo ou a de longo prazo (1979, p. 152), mas isso não significa 

que não haja níveis de memória. Como se sabe, a base ‘krasheniana’ é cognitiva: a mente usa 

 
30

 “‘L2 acquisition’, then, can be defined as the way in which people learn a language other than their mother 

tongue, inside or outside of a classroom, …” 
31

 “No momento, a distinção aquisição-aprendizagem é uma abstração que prediz muitos fenômenos observáveis 

e concretos” (“At the moment, the acquisition-learning distinction is an abstraction that predicts many observable 

and concrete phenomena”, KRASHEN, 1979, p. 152). 
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mecanismos específicos para cada processo. A despeito de concebê-las como sistemas 

“independentes”, Krashen explicita que em sua teoria a distinção entre aquisição e 

aprendizagem (no adulto) é proposta tendo em vista a ‘inter-relação’ entre os sistemas – a qual 

se concretiza até mesmo em sua proposição de forma hifenizada “aquisição-aprendizagem” 

(“acquisition-learning”, Krashen, 1979, p. 152). A meu ver, sistemas que se inter-relacionam 

não são tão independentes assim. 

Carioni (1988) é taxativa em dizer: a hipótese do input está para a aquisição e a hipótese 

do Monitor está para a aprendizagem. O Monitor tem sérias implicações para o ensino de LE 

(logo depois ela fala também da atuação do monitor em ‘segunda língua’) uma vez que atua 

como um “fiscal” que sinaliza incorreções ao falante permitindo-lhe corrigir-se. Toda essa 

dinâmica só é possível mediante o conhecimento consciente das regras gramaticais. Isso está 

bem claro para nós que atuamos no campo das LNNs. Da mesma forma, está claro que a 

separação estanque entre esses dois processos não se sustenta. Se considerarmos, como diz 

Krashen (1982), citado por Carioni (1988), que o falante inicia sua comunicação partindo dos 

itens adquiridos e que a atuação corretiva do monitor só começa em estágio posterior, isso 

implica dizer que formas aprendidas não serão usadas até serem adquiridas e, partindo do 

mesmo raciocínio, formas adquiridas poderão ser corrigidas/ajustadas pelo conhecimento 

formal aprendido.  

Se a atuação do monitor começa sempre depois que o enunciado adquirido foi produzido 

e se intensifica de acordo com o grau de conhecimento da língua, pela lógica, muito 

conhecimento das regras resultaria em alta eficiência do monitoramento da fala. Então, uma 

fala fluente seria resultado do alto aprendizado ou da aquisição? Se for só da aquisição, que fim 

levaria todo o conhecimento aprendido já que ele não geraria uma fala fluente? Se a 

aprendizagem atua sobre a língua internalizada corrigindo-a, essa forma corrigida passa a ser 

adquirida caso não volte a ser produzida novamente? E se assim o for, estaríamos então 

considerando que o conhecimento aprendido gerou aquisição/conhecimento adquirido, nos 

moldes ‘krashenianos’? A meu ver, sob a ótica tradicionalista, essas perguntas não têm 

respostas. Por outro lado, do ponto de vista dinâmico, faz-se necessário considerar que uma 

atuação fluente pode estar relacionada a um alto grau de engajamento social do falante e de 

uma alta frequência comunicativa, independentemente do contexto. 

R. Ellis (1997), igualmente a Krashen (1976), coloca a aquisição e a aprendizagem dentro 

da sala de aula; da mesma forma que admite a possibilidade de a aprendizagem acontecer fora 

do ambiente instrucional. Quando Krashen 2009[1982] discute os processos, ele deixa claro 

que a aprendizagem não produz aquisição, pois essa não é a consequência ou o fruto da 
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competência aprendida, um posicionamento radical que já lhe rendeu críticas (Nunan, 2001).  

Para defender essa assertiva, Krashen (2009[1982], corroborado por Carioni, 1988) dá 

exemplo de falantes (crianças e adultos) que adquiriram uma segunda língua sem nunca terem 

recebido instrução formal sobre ela. Isso é perfeitamente compreensível. Contudo, para reforçar 

seu posicionamento, argumenta que muitos falantes de inglês como segunda língua, apesar de 

conhecerem as regras da língua profundamente – e dá exemplo de linguistas nesse grupo – 

cometem erros de regras gramaticais primários, que, em geral, foram “adquiridas” mais tarde. 

O exemplo de regra tardia dado por Carioni (1988, p. 56) é o “-s da 3ª pessoa do singular”. A 

autora (a partir de Krashen, 1982) explica os erros com a 3ª pessoa do singular, cometidos por 

aqueles conhecedores da língua, da seguinte forma: “estes falantes aprenderam e praticaram 

intensa e extensivamente estas regras, mas o que acontece é que, apesar da prática, esses itens 

ainda estão além da capacidade de aquisição (i + 1) do falante” (1988, p. 56).  

Ora, se saber sobre a regra é estar na dimensão da aprendizagem, mas para usá-la 

automática e inconscientemente entrar-se-ia na dimensão da aquisição, assume-se, 

minimamente, que a aprendizagem ocorreria em um estágio anterior à aquisição. Logo falamos 

a partir de padrões adquiridos e aprendidos. Eu, por exemplo, quando comecei a estudar inglês, 

não usava a 3ª pessoa do singular corretamente: dizia She don’t, He go a todo momento. Com 

a ajuda de uma colega de faculdade, que me ensinou as regras por meio de explicações e muitos 

exercícios, aprendi a flexionar os verbos. Todavia é impossível precisar em qual momento da 

minha vida estudantil eu adquiri tal conhecimento. Além disso, se falantes fluentes/proficientes 

ainda incorrem em inadequações é porque, de fato, seu sistema não nativo não possui um 

estágio de completude; os conhecimentos advindos da experiência compõem a dinâmica do 

desenvolvimento da(s) língua(s): qualquer uso produtivo ou perceptivo (dentro ou fora da sala 

de aula) afeta a nossa gramática. Essa dinâmica suporta a atividade constante e indissociável 

das línguas nativa e não nativa de qualquer aprendiz. 

Concordando com R. Ellis (1997) em princípio, admito fazer bastante sentido dizer que 

adquirir é aprender; aprender a falar (de forma oral, escrita ou sinalizada) uma LN ou LNN, 

usando seus recursos linguísticos e extralinguísticos. Por certo que a aquisição e a aprendizagem 

estão incontestavelmente imbricadas e a distinção entre os termos se mostra uma atitude a ser 

sempre repensada. Estudos já revelaram que, ao menos para a fonética e a fonologia, os 

mecanismos usados para a aquisição da LN permanecem preservados para a aquisição de 

qualquer outra língua, inclusive em faixas adultas, e processos cognitivos utilizados para a 

aquisição de LNNs (seja com ou sem instrução explícita) também permanecem os mesmos, 

pois qualquer língua que não seja a nativa será processada da mesma forma (Best; Tyler, 2007; 
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Flege, 1995; Flege; Bohn, 2021; Kupske, 2016; MacWhinney, 200832; Souza, 2021). O próprio 

Krashen (1979) reconheceu que a distinção entre aprender e adquirir é abstrata (ainda que não 

se negue serem distintas) e que na busca entre um e outro, irremediavelmente, nos deparamos 

com a ‘mistura de ambos’. Percebe-se que mais importante do que valorizar dicotomias – 

aprender ou adquirir – é reconhecer que há um processamento cognitivo de padrões da língua 

que se refletirão na produção do falante. Mas que fique claro: assumir que aquisição e 

aprendizagem estão juntas não significa assumir que o resultado final do desenvolvimento das 

duas será o mesmo, que teremos o mesmo sucesso, a mesma qualidade, a mesma velocidade, 

os mesmos percursos, apesar de, cognitivamente falando, não serem processos díspares. Ainda 

que haja equidade, como defende MacWhinney (2008), entre tarefas a serem alcançadas 

(atribuição de significado, combinação sintática) e a língua em si, a diferença no uso da língua 

em sala de aula ou em um contexto não instrucional não está condicionada à cognição humana. 

Está condicionada, sim, à frequência de uso e ao gerenciamento dos insumos recebidos nesses 

contextos.  

Estamos falando de um cérebro único. A questão que muitas vezes se perdeu (e ainda se 

perde) de vista é que o indivíduo carregando esse cérebro interage no mundo e a sua trajetória 

de desenvolvimento nessa ou naquela língua não está estritamente relacionada ao ambiente (de 

instrução ou de imersão), ou à idade etc. Está sim relacionada a fatores externos que podem 

estar tanto na sala de aula quanto no país onde a outra língua é nativa, que podem estar 

relacionados com a idade por uma diversidade de outras questões, inclusive a maturação da LN, 

que não a limitação cognitiva. Afinal, aprender em sala de aula e aprender em imersão são 

holisticamente diferentes, mas cognitivamente são iguais. Aprofundarei a discussão sobre 

cognição na Seção 4. 

Orientado por essa mesma lógica, Souza, em recente obra de 2021 (p. 37-38), nos 

apresenta discussões em torno da “aprendizagem não consciente” e da “aprendizagem 

implícita” no campo da psicologia cognitiva, no final dos anos 1980 e início dos 1990. Ele diz: 

“a hipótese de que a aprendizagem humana se apoia tanto em um subsistema implícito quanto 

em um subsistema explícito é também o núcleo de um dos debates centrais ao estudo da 

aquisição de segunda língua” (2021, p. 38); e completa destacando o mérito do modelo de 

Krashen: a aquisição é “a aprendizagem implícita do sistema linguístico da L2” (p. 41). Estamos 

vendo aqui, mais uma vez, que é impreciso dizer que aquisição e aprendizagem são 

 
32

 O professor Brian MacWhinney propôs, no início dos anos 2000, um ‘Modelo Unificado’ (Unified Model) de 

aquisição de L1 e de L2 pautado no argumento da grande influência que a primeira exerce sobre a segunda. 

Semelhanças no processo de desenvolvimento das duas justificam a proposição do modelo. 
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independentes. A adoção da noção de interdependência já amplamente propagada no âmbito da 

complexidade parece-me ser a alternativa.  

Essa visão que conduz à indissolução dos termos certamente elevou os estudos em ASL 

a um patamar de maturidade. O campo da ASL alcançou consenso no que se refere à não 

distinção entre processos de aprendizagem e processos de aquisição, uma vez que os 

mecanismos cognitivos envolvidos em ambos são os mesmos (Paiva, 2014; Kupske, 2016; 

Souza, 2021). Mesmo que haja diferenças nos contextos – de grupos sociais, de qualidade de 

input, as diferenças individuais dos aprendizes – cognitivamente falando, reforço, os processos 

não diferem. As diferenças de qualidade de domínio e uso da língua, de falante para falante, 

poderiam levar ao entendimento de que um mecanismo mais ou menos eficiente tenha atuado 

na aquisição ou na aprendizagem, mas não. As diferenças entre os falantes carregam as 

influências de todo o contexto, e o desenvolvimento de uma língua diz respeito aos seus 

domínios internos e externos. Falantes imersos podem apresentar níveis de fluência inferiores 

aos de falantes que desenvolveram a LNN em sala de aula, exclusivamente. Flege (2019) 

contundentemente argumenta que as influências do contexto e da qualidade e quantidade do 

input, para a formação do perfil do falante/aprendiz, são muito mais representativas do que as 

da maturação neurocognitiva – relacionadas à defesa de um período crítico para o 

desenvolvimento de uma LNN, que ele tanto critica. Como ele destaca, questões sobre o sotaque 

e pronúncia, por exemplo, estão relacionadas à variação do input e ao uso, não somente à 

cognição (revelam estudos com imigrantes) (ver também Flege; Mackay, 2011).  

Aos que não abandonaram sua visão restrita, eu diria: se língua é um conjunto de regras, 

então eu posso aprender essas regras. Se essas regras são por mim compreendidas, então eu 

posso dizer que as adquiri. Mas o mais importante é que o domínio das regras gramaticais não 

leva à fluência na língua. O que nos leva à fluência é a prática de uso da língua. Em suma, em 

minha opinião, somente uma teoria ampla como a TC é que me permite olhar o todo do 

desenvolvimento. Entendo ‘todo’ como o que, também, engloba no contexto amplo o que está 

para além do linguístico e do cognitivo; justamente porque a dimensão social não pode ser 

dissociada do desenvolvimento da língua(gem). 

Após essa discussão, vejo que a adoção do termo ‘desenvolvimento de língua(gem)’ e 

‘desenvolvimento de línguas’ contempla a minha visão do processo enquanto fenômeno que 

envolve tanto o nível consciente quanto o inconsciente das crianças. Por tudo que foi exposto, 

minha opção por usar o termo ‘desenvolvimento’ revela que nele estão presentes formas 

adquiridas e/ou aprendidas dessa língua em uso no ambiente do falante. Afinal, não se pode 

delimitar fronteiras mentais onde ocorram, separadamente, a aquisição e a aprendizagem. Como 
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defende Bybee (2016), o desenvolvimento humano é baseado em “processos cognitivos de 

domínio geral” – que atuam nas diversas áreas da cognição, não exclusivamente na da 

língua(gem). Ela mesma já havia afirmado: muito da gramática pode ser explicado com base 

nas habilidades de domínio geral (Bybee, 2008). Tal pensamento reforça a defesa pela não 

distinção entre processos para os quais a cognição humana atua como uma unidade. 

O termo “desenvolvimento” foi usado por teóricos da área como tentativa de adotar um 

termo mais abrangente para segunda língua (L2) e língua estrangeira (LE) (Leffa, 1988, p. 212). 

Ainda assim, o próprio Leffa opta por usar o termo “aprendizagem” para dar conta dessa 

abrangência. Eu, para dar conta dessa mesma abrangência, explicito aqui a minha adoção do 

termo ‘desenvolvimento de uma LNN’ pelos motivos mencionados anteriormente. Na 

perspectiva da complexidade, Larsen-Freeman, em obra de 2011, opta por usar o termo 

‘desenvolvimento’ de língua; a justificativa, destaca a autora, está na imprecisão do termo 

adquirir, afinal sistemas abertos – como uma segunda língua – “nunca são totalmente 

adquiridos” (Larsen-Freeman, 2011, p. 54 apud Paiva, 2014, p. 145).  

Acredito que o termo ‘desenvolvimento’ explicita melhor a noção de processo por que 

passa o falante/aprendiz (a criança) e a língua em si sendo usada por esse falante. Nas palavras 

de Larsen-Freeman e Cameron (2008, p. 116), citando Sfard, em obra de 1998, sob a ótica de 

fenômeno social, “uma língua nunca é adquirida; é algo de que participamos”. Questiono a 

assertiva final, posto que pode levar a crer que a língua existiria em si mesma. Na verdade, uma 

língua existe porque a falamos: nós participamos ‘na língua’ com a ‘própria língua’. Meu 

intuito, portanto, é não perpetuar dicotomias e apoiar-me no termo ‘desenvolvimento’ como 

aquele que agrega os fatores aprender e adquirir, a aprendizagem consciente e inconsciente 

(como aborda Souza, 2021); é assumir o termo com um efeito guarda-chuva, e não o adotar em 

detrimento dos outros dois. 

 

3.2 COMO CRIANÇAS DESENVOLVEM A LÍNGUA(GEM) 

 

Entender a aquisição da língua(gem) nos leva a entender como o ser humano, logo nos 

primeiros anos de vida, sai de um estado de expressão verbal não ativo e, mesmo sem qualquer 

instrução formal sobre a língua da sua comunidade, passa ao estado de domínio dessa língua 

(Correa, 1999). Como isso acontece tem sido o questionamento das ciências da linguagem 

(linguística, fonoaudiologia etc.) ao longo de anos, mas o fato é que toda criança (em princípio) 

é capaz de adquirir a sua língua materna e, simultaneamente a essa, outra(s) língua(s) (ver 

Correa, 1999). Movido por questionamentos da mesma natureza, François (2000) marca seu 
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artigo com uma série de perguntas sobre “língua”, “linguagem” e “aquisição”. Um dos seus 

questionamentos é: o que acontece quando uma criança imita (repete) um enunciado do adulto? 

Há quem considere a imitação “a própria natureza da aquisição [...]” (p. 186). Albano (1990, p. 

6) destaca que aprendizagem por imitação revela uma “natureza inteligente” e não mecânica da 

aquisição. Segundo François (2000), “[...] há língua na medida em que o indivíduo recebe e 

emite, [...]” (p. 187). Pensando assim, há língua se desenvolvendo à medida que as crianças do 

meu estudo recebem e compreendem o input em inglês e respondem a esse input por meio dessa 

língua ou da sua LN. 

Em meio aos tantos questionamentos feitos por François (2000, p. 187) em seu texto, este: 

“o que são essas palavras ou essas frases que saem de nossa boca sem que se saiba muito bem 

‘de onde isso vem’, em que medida a linguagem é ‘nossa’ ou é expressa ‘por meio de nós” 

parece localizar a linguagem para além de nós mesmos, uma entidade/fenômeno que existe por 

si só, de onde extraímos as formas linguísticas que constituem a nossa fala. O que acontece, 

podemos sim concordar com o autor, é que as “correções” e “retificações” – e eu também diria 

as adaptações, adequações, complementações – que são inerentes à língua(gem) ocorrem 

quando ela está em uso. Portanto, de fato, “o próprio uso é a aquisição” (p. 187). O fato de a 

criança falar permite a ela desenvolver sua linguagem, continua o autor. 

Qualquer criança em desenvolvimento típico passará por estágios “praticamente 

universais” ao longo da aquisição da linguagem (Scliar-Cabral, 1988, p. 41-42). Em meio a 

toda especulação acerca da linguagem da criança, como ela a “percebe, organiza e produz”, 

alcançou-se, nos anos 1980, um nível de consenso de que existem princípios “que governam a 

estruturação da fala na criança” uma vez que ela não é apenas uma “réplica imperfeita” da 

língua do ambiente (Teixeira, 1988, p. 53). Como afirma a autora, ao longo da aquisição 

fonológica, a criança vai passando por estágios de maturação em que cada classe de sons da 

língua é adquirida, estabelecendo-se para elas uma ordem natural de aquisição (Teixeira, 1988), 

ainda que o ritmo de maturação não seja o mesmo para todos. Mitchel e Myles (2004, p.57 apud 

Paiva, 2014, p. 78-79) resumem a aquisição de L1 em características essenciais ao processo. 

Para os autores, crianças adquirem língua passando de um estágio menos desenvolvido para 

outro mais desenvolvido. Esses estágios são compartilhados por crianças falantes de uma 

mesma língua e, ainda assim, elas apresentam diferenças individuais de ritmo no progresso na 

língua, como é de se esperar. Esses estágios são semelhantes, também, entre as línguas 

(evidências de tendências) e nos aproximam em razão da nossa natureza humana. 

A criança possui características próprias, não é “um simples decalque empobrecido do 

adulto” (Albano, 1990, p. 5). A linguagem da criança, segundo Albano, se desenvolve no 
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cumprimento de quatro condições essenciais, que apresento aqui adotando uma ordem própria: 

(1) que haja uma língua (e sua gramática); (2) que a criança esteja inserida em um ambiente em 

que a linguagem seja uma rotina significativa; (3) que haja um sistema sensoriomotor 

(vocalização e audição, sinalização) que permita à criança munir-se de recursos para aproximar 

a fala da comunidade; e (4) que a criança tenha interesse, disposição para desenvolver a 

linguagem por meio do brincar. “A linguagem é deslanchada subjetivamente”, e, ao mesmo 

tempo, é “auto-organizável”, pois possui um “sistema de auto-referência” que é construído 

coletivamente: a gramática (Albano, 1990, p. 23). 

Romero, Lima e Hilário (2014) afirmam que no campo da aquisição a criança não vai 

estocando pouco a pouco os sentidos das palavras que entram em uso nas “diferentes interações 

que a constituem como sujeito”; ela vai, sim, construindo “uma memória da língua” que é 

“operatória” e “maleável”. Somente a apreensão de sentidos não seria suficiente para explicar 

nem “as construções inusitadas” das crianças e tampouco os ajustes que nós adultos fazemos 

para interpretá-las (p. 169). 

Falando também dessas produções inusitadas das crianças, Albano (1990) nos agracia 

com exemplos que me parecem muito claros. Ao falar da crítica de Chomsky a Skinner e de 

sua defesa de que falamos as estruturas complexas da língua porque as aprendemos ou porque 

já nascemos com elas, Albano esclarece: o que para o behaviorismo era uma resposta 

condicionada associada a um novo estímulo, que resultaria em ‘fazi’ (uma imitação de palavras 

com essa terminação, como: comi, aprendi, por exemplo), para o gerativismo seria o resultado 

da organização progressiva do conhecimento linguístico da criança através de regras; se dizer 

‘comer’ e ‘aprender’ no passado é ‘comi’ e ‘aprendi’, a regra é aplicada a outras formas da 

língua. Assim, a criatividade da criança na aplicação dessas regras (na ótica gerativista) faria 

surgir formas nunca antes ouvidas, como ‘fazi’. Contrapondo essas explicações, Albano cita 

Bybee e Slobin (1982), que já mostravam evidências de que a gramática da criança se formava 

a partir de padrões extraídos do ambiente. Por exemplo, a generalização das regras de passado 

regular (no inglês) nas formas “goed” (para go = ir) e “gived” (para give = dar) está relacionada 

à frequência33 com que as formas irregulares (esperadas) “went” e “gave” (respectivamente) 

aparecem na fala adulta no entorno da criança. Quando elas têm acesso à regra do passado 

regular é que começam a supergeneralizar. Quanto mais raro for o uso da forma irregular, maior 

 
33

 Bybee (2006, 2008) considera a frequência como recorrência de padrões no uso, e tanto a frequência de 

ocorrência como a de tipo modelam a organização linguística. Embora esta tese não vá investigar os efeitos da 

frequência no desenvolvimento da LNN, em diversos momentos o termo é discutido ainda que não seja o foco da 

investigação, mas por ser um aspecto intrínseco ao uso.  
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será a probabilidade de a criança adequar a flexão desse verbo (ver também Bybee, 2006, 2008), 

regularizando-o, em sua fala espontânea, aplicando o morfema de passado “-ed” às formas 

verbais base go e give. Mesmo sendo a frequência de uma forma no ambiente muito 

significativa para a criança, ela ainda se apega a “sub-regularidades”, antes de passar a adotar 

uma “forma excepcional”, como diz Albano (1990, p. 9). Seria o caso de dizer, por exemplo, 

brang (e não brought) para a forma de passado de bring, alinhando-se com sing>sang e 

ring>rang (Albano, 1990, p. 9).  

Como se vê, a língua da criança não é desordenada, ela é governada por padrões criados 

por ela (não exatamente os da fala adulta). Essa língua que a criança está adquirindo é resistente 

à correção. Pode-se inferir daí que o motivo dessa resistência é o fato de o ajuste de padrões 

acompanhar a maturidade linguística da criança. Por fim, o uso dos padrões da língua está 

condicionado à capacidade de processamento da criança (Mitchel; Myles, 2004, p. 57 apud 

Paiva, 2014, p. 78-79). 

Ao discutir o tópico sobre desenvolvimento e uso da linguagem, François (2000, p. 190) 

se opõe à ideia de capacidade inata (ele fala em afastar um problema “não tão importante”). O 

autor, citando Bruner (1983, 1987), mostra que os estudos sobre a linguagem, ao partirem do 

modelo de que a criança é uma tábula rasa para o de que ela só usa a experiência para colocar 

em prática o saber que já tem, estão substituindo uma “má abstração por outra”, pois estaria se 

aceitando como verdade uma “explicação empírica impossível” – no caso do primeiro modelo 

– e uma “explicação inata miraculosa” – no segundo modelo. Continua rebatendo o argumento 

da rapidez para as aquisições iniciais (léxico e formas) uma vez que a linguagem do indivíduo 

se modifica ao longo de toda a vida. Assim, a partir das experiências de uso outras formas são 

adquiridas. Para o autor, é necessário saber se se trata de uma “capacidade geral a ser adquirida” 

e não de uma predisposição natural. Na verdade, a capacidade linguística existe a priori, porém 

ela não traz consigo uma gramática pronta. Todo o trabalho da Bybee (1999, 2001, 2006, 2008, 

2016) na perspectiva da construção da gramática por meio do uso atesta isso; para a autora, a 

frequência se revela como o lócus da aquisição em si. 

Em consonância com esse pensamento, Del Ré (2012) confronta a defesa chomskiana de 

que a criança sabe regras intuitivamente. Quando ele explica isso a partir de frases agramaticais 

(desordenadas sintaticamente), não seria o caso de a criança não produzir *Casa eu para fui o 

fato de nunca ter ouvido tal estrutura? Questionamentos desse tipo ainda põem à prova a noção 

de sintaxe gerativa, de regras gramaticais inatas, portanto biologicamente determinadas e 

alheias ao ambiente onde a língua opera. Del Ré (2012[2006], p. 25) ainda contribui com a 

discussão, ao abordar vertentes interacionistas de inspiração vygotskiana, destacando que o 
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desenvolvimento da linguagem se dá justamente na “associação entre a interação social e a 

troca comunicativa com o outro, que pode ser não apenas um adulto, mas também outra criança” 

(ver também Vasseur, 2012[2006]). Como a criança e seu interlocutor interagem 

dialogicamente, ela também “opera sobre a construção de sua língua”. Seguindo esse raciocínio, 

a autora diz que é “a partir de esquemas interacionais que as crianças incorporam, durante a 

trajetória da aquisição da linguagem, segmentos da fala adulta” (p. 25). Fica evidente aí o papel 

fundamental da língua do ambiente onde a criança está inserida (o que ela ouve) para que ela 

desenvolva essa língua. 

A partir de suas reflexões sobre a existência de uma capacidade a ser adquirida, de fato, 

em detrimento de uma capacidade inata, François (2000) passa a usar o termo 

“aquisição/desenvolvimento” da língua(gem). Citando Bruner (1983, 1987), o autor afirma que 

a criança supergeneraliza e faz combinações à vontade partindo daquilo que viu e ouviu ser 

feito na língua. A criança sempre produz misturas que causam estranhamento; e essas produções 

ocorrem no que François (2000, p. 190), a partir de Bruner (1983, 1987), chama de “espaço de 

sentido complexo”34. E continua: “[...] as crianças dizem algo que faz sentido para nós, mas que 

nós não poderíamos ter dito. Pode-se dizer que o acontecimento e a atmosfera ganharam da 

‘estrutura’ (p. 196). Isso mostra o que já sabemos: crianças produzem coisas que não ouviram. 

Como diz Albano (1990), o vocabulário da criança reflete as preferências lexicais de seus 

interlocutores no ambiente (como a mãe) e, ainda assim, a criança, além de falar o que 

memoriza, ela fala o que inventa. A criança estabelece seus padrões a partir do que ouve no 

ambiente. A autora dá um dos exemplos da fala de Nico (um sujeito de pesquisa), que diz 

“vencato” (vem cá) e “midato” (me dá) relacionando-os aos comandos que ouvia 

frequentemente: “deitado” e “sentado”. Essas “invenções idiossincráticas” ocorrem em 

condições normais e não seguem uma regularidade, a complexidade que envolve suas 

produções caracteriza o que Albano (1990) chama de tocar a fala de ouvido, e isso faz a criança 

chegar à língua(gem). Por isso se deve refutar a defesa de uma língua que existe no indivíduo, 

se desenvolve nele demandando-se que apenas esteja em contato com outros falantes dessa 

língua, mas sem considerar o papel desses outros para que a língua se desenvolva dessa ou 

daquela maneira – que as regras de uso se estabeleçam: sintaxe, léxico, estilo, atitude, postura 

ideológica, contexto social (Del Ré, 2012[2006]). 

Outro aspecto importante do desenvolvimento linguístico infantil diz respeito à atenção 

 
34

 O espaço de sentido completo é contemplado no Sistema de Suporte à Aquisição de Linguagem (Language 

Acquisition Support System - L.A.S.S.), proposto pelo autor, e que se contrapõe ao Dispositivo de Aquisição da 

Linguagem (Language Acquisition Device - L.A.D.) de Chomsky. 
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que a criança demonstra ter sobre a língua. Estudos revelam que a autocorreção (Del Ré, 

2012[2006]) faz parte do processo e é benéfica. Em seu estudo, Del Ré toma a noção de ‘tutela’ 

de uma criança em relação à outra: essas trocas auxiliam em seu desenvolvimento linguístico. 

Somando-se a isso, os elementos não verbais são responsáveis por mostrarem que a criança tem 

consciência sobre a sua língua e seus efeitos. Se as duas línguas estão operando, a LN e a LNN, 

essa consciência recai sobre ambas. As crianças-participantes da pesquisa auxiliam os colegas 

nas tarefas propostas, isso faz parte e coopera com o desenvolvimento linguístico da (e na) LN 

e LNN. 

Tendo que atentar também para essas questões, volto a Del Ré (2012[2006], p. 30), que 

assevera: o mais importante a ser levado em consideração nos estudos atuais (início dos anos 

2000) de aquisição da linguagem pela criança é “o conjunto do seu desenvolvimento”, 

envolvidos aí os aspectos verbais e os não-verbais da língua. Continua afirmando que, por conta 

dessa realidade da língua, um modelo “sintático-frásico” (que veria a língua como um sistema 

nela mesma) não dá conta de explicar a aquisição da criança: o processo até o domínio da língua 

em si, da palavra, que quer dizer tudo (“palavra-frase”), ao todo do enunciado verbalmente 

materializado e constituído de formas (intenções) discursivas, que possui, portanto, sentidos e 

funções mais amplos, que vão além do informar/comunicar algo, inclusive (cf. p. 30). Na busca 

por contemplar o ‘antes’ e o ‘agora’, De Bot, Lowie e Verspoor (2007), apoiando-se em 

trabalhos de Mohanan (1992) e de Cooper (1999), expõem a relação que esses autores fazem 

entre a GU e a TSD. Nessa relação, princípios universais seriam vistos como atratores (ou 

campos de atração). Além disso, “uma perspectiva dos sistemas dinâmicos pode explicar a 

emergência da complexidade no desenvolvimento fonológico35” (De Bot; Lowie; Verspoor, 

2007, p. 10). 

 

3.2.1 Desenvolvimento de LN para a dinâmica 

 

Neste tópico, explicitarei aspectos concernentes ao desenvolvimento de uma LN como 

um processo dinâmico constitutivo do desenvolvimento geral do indivíduo (De Bot, 2008). Sob 

a ótica das teorias baseadas no uso (Bybee, 2001, 2006, 2008, 2016; N. Ellis, 2008a, 2008b; 

Javadi; Kazemirad, 2020; Lieven; Tomasello, 2008), darei maior destaque à gramática de uso, 

estando aí incorporados o ambiente e a frequência. 

O desenvolvimento linguístico pautado em uma teoria complexa e dinâmica se dá, como 

 
35

 “a DST perspective can explain the emergence of complexity in phonological development”. 
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apontado anteriormente, por meio das experiências proporcionadas pela interação social - no 

engajamento da comunicação. Processos cognitivos e de comunicação interpessoal sempre 

deram forma às línguas (Slobin, 1980[1979]). Essa experiência do indivíduo no e com o 

ambiente afeta todos os aspectos de seu desenvolvimento, inclusive o desenvolvimento de 

línguas e seu uso (De Bot, 2008; Lieven; Tomasello, 2008; Beckner et al., 2009; Bybee, 2016; 

Silva; Cardoso; Kupske, 2020), tanto do ponto de vista da produção como da percepção da fala 

(De Bot, 2008; Javadi; Kazemirad, 2020).  

O sistema linguístico da criança emerge das suas análises das estruturas presentes no seu 

histórico de uso, e ela, involuntariamente, faz isso usando suas habilidades cognitivas gerais e 

as regularidades que consegue abstrair delas – a aquisição é uma questão de “amostras de 

linguagem” – e, nesse sentido, a riqueza ou pobreza de amostras se reflete no sistema sendo 

adquirido pelo falante, que é altamente sensível à frequência de ocorrências no uso (Beckner et 

al., 2009). É evidente que crianças desenvolvem a língua(gem) por meio de suas experiências 

com a própria língua(gem) – a partir de eventos reais de uso (Lieven; Tomasello, 2008). É dessa 

experiência de uso que se extraem as amostras de fala que possibilitam a “estimação das normas 

de uma comunidade de fala” (Silva; Cardoso; Kupske, 2020, p. 314, a partir de Beckner et al., 

2009). “Além de se engajarem em processos interativos de atenção compartilhada, crianças são 

capazes de generalizar, abstrair e construir esquemas simbólicos abstratos que norteiam o seu 

desenvolvimento linguístico” (Silva; Cardoso; Kupske, 2020, p. 314). Considerando a ‘língua 

de um grupo cultural’, crianças desenvolvem uma língua (ou mais línguas) usando-as.  

Segundo Beckner et al. (2009), as escolhas linguísticas em nível de falante nativo não são 

aleatórias, e elas exigem um conhecimento de padrões de fala já esperados, ou seja, que já 

foram/são usados na língua e aos quais o falante recorre para gerar língua. Essa seleção não se 

baseia em regras gerativas. Dessa forma, entende-se que a aquisição da LN se dá por meio da 

exposição do indivíduo a um universo de "sequências pré-fabricadas" às quais ele recorre no 

momento da comunicação. De modo contrário, a visão dinâmica afasta o que é estático e 

independente do contexto de uso do processo de desenvolvimento de língua(gem) (De Bot, 

2008).  

Com o uso, as representações linguísticas vão aumentando em complexidade e abstração 

(Lieven; Tomasello, 2008) - como já haviam sinalizado Mitchel e Myles (2004 apud Paiva, 

2014). E isso ocorre porque crianças desenvolvendo a língua(gem) estão mais munidas de 

habilidades cognitivas gerais e de interação do que das tão debatidas habilidades inatas (Lieven; 

Tomasello, 2008).  

Seguindo a mesma perspectiva dinâmica e complexa do desenvolvimento, Tomasello 
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(2003), N. Ellis (2008a) e Bybee (2016), citados por Silva, Cardoso e Kupske (2020, p. 315), 

advogam que “línguas são organizações cognitivas” que se formam a partir das (e nas) 

“experiências linguísticas vividas na interação entre seus falantes”; são, portanto, produto do 

uso onde estarão envolvidas também a percepção e a mudança. O referido posicionamento 

contrapõe a visão inatista de conhecimento gramatical abstrato (GU) e isso acontece porque, 

para a abordagem baseada no uso, as “particularidades” (enunciados e contextos) da língua são 

a fonte geradora das “representações abstratas” dessa língua, não o oposto (como defende o 

inatismo) (Lieven; Tomasello, 2008). Ainda que a noção de GU (com seus princípios universais 

e propriedades inatas contrapondo-se ao ambiente e uso) não seja, “por definição, rejeitada na 

TSD”36, a abordagem não os reivindica como necessários à aquisição porque esta (aí incluídas 

sua complexidade e criatividade) emerge das interações (De Bot; Lowie; Verspoor, 2007, p. 

10). 

Sendo assim, o desenvolvimento da gramática está intrinsecamente relacionado aos 

fatores do ambiente. No longo processo de desenvolvimento da língua(gem), o 

“entrincheiramento37 e automatização” da fórmula ‘forma-significado’ é uma constante 

(Lieven; Tomasello, 2008, p. 169-170). Essa dinâmica que envolve os eventos de uso da 

língua(gem) pela criança é o que lhe propicia a construção de seu inventário: mais simples e 

com poucas partes a priori e potencialmente complexo e abstrato no percurso, complementam 

os autores. 

No caso dos padrões articulatórios, estudos revelam que, como as palavras são produzidas 

em coocorrência, não individualmente, isso faz com que sejam resgatadas em bloco. É, de fato, 

curioso que o falante acesse estruturas ouvidas e as reproduza sem, ainda, possuir a competência 

para desmembrá-las. O mesmo se passa no nível sintático com palavras que ocorrem 

combinadas com alto nível de frequência: também são codificadas como blocos. Como afirmou 

Bybee, em 2002, “itens que são usados juntos se fundem juntos38” (Beckner et al., 2009, p. 6). 

Como se vê, sob a perspectiva do uso, primeiro as crianças aprendem construções mais 

simples (palavras e morfemas) e gradualmente essas construções vão se tornando mais 

complexas, explicam Lieven e Tomasello (2008). A partir daí a abstração se constrói. Um 

 
36

 A própria Larsen-Freeman, em 2002, se posicionou, argumentando que tanto a perspectiva do processamento 

da informação (GU e universais) quanto a dos sistemas dinâmicos poderiam coexistir. Mas ela reivindica que a 

TSD (que acomoda o social e cognitivo) seja aplicada à aquisição de L2 justamente pelo fato de, para a dinâmica, 

o desenvolvimento se dar “na interação entre o indivíduo e o ambiente” (De Bot; Lowie; Verspoor, 2007, p. 10). 
37

 O termo ‘entrincheiramento’ diz respeito a um processo cognitivo no qual formas (linguísticas) 

convencionalizadas são reforçadas e preservadas pelo falante tornando-se resistentes a mudanças e influências 

externas.  
38

 “items that are used together fuse together”. 
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exemplo dado pelos autores diz respeito ao verbo do inglês be na expressão “what’s that?” (o 

que é aquilo?): a forma abreviada do verbo (’s) não é compreendida pela criança, no início, 

como uma parte da estrutura, mesmo porque ela usa a construção “como um todo com um 

significado” (“as a whole with a specific meaning”) (Lieven; Tomasello, 2008, p. 168-169). 

Seria, da mesma forma, o caso da forma abreviada “I dunno”, de “I don’t know” (eu não sei), 

produzida como ‘um todo-lexical’, como aponta o estudo de Bybee e Scheibmann’s (1999, 

referenciados por Lieven; Tomasello, 2008, p. 174-175). Formas e funções vão sendo 

adquiridas com o uso e vão, naturalmente, aumentando em nível de complexidade (continuam 

os autores). Percebe-se que, na complexidade, desenvolver/aprender uma gramática tem muito 

em comum com o desenvolvimento/aprendizado de modo geral, à aplicação, na língua(gem), 

de “mecanismos gerais de desenvolvimento” (“general learning mechanisms”) (N. Ellis, 2006, 

Shanks, 1995 apud Lieven; Tomasello, 2008, p. 181). 

Tudo o que a criança vai ouvindo e dizendo (processando e produzindo) a conduz ao 

entrincheiramento da língua (da sua gramática). E o importante disso é que formas bem fixadas 

(entrincheiradas) podem auxiliar no desenvolvimento de novas construções. Falar em produção 

nos leva a falar das ‘produções inusitadas’ tratadas por Albano (1990) e François (2000). 

Observado sob a ótica complexa, tal fenômeno seria característico de um atrator (como 

mencionado anteriormente). Ao exemplificá-lo, Lima Jr. (2013) consegue ver a direção para a 

qual caminha o sistema fonológico da criança no qual o sufixo “-ed” atua como atrator para a 

flexão regular generalizada de verbos. Assim, verbos irregulares de alta frequência de uso, 

como os exemplificados por Albano (1990), que já tenham sido flexionados de forma irregular, 

podem passar a ser “regularizados” como “goed” ou “gived” (evidenciando o apego da criança 

a regularidades sinalizado por Albano e já apresentado no tópico 3.2). Isso traz uma 

instabilidade momentânea ao sistema, que, por suas características dinâmicas, tende a se 

reestabilizar e isso é favorecido justamente pela frequência de uso que vai “fixar” a forma 

irregular no ambiente39. Lieven e Tomasello (2008) explicam essa supergeneralização40 com o 

exemplo do verbo go (ir), em que a forma “goed” é produzida após a criança já ter ouvido a 

forma correta went (foi). A supergeneralização aproxima “goed” de “fazi”. A criança vai 

ouvindo diferentes formas do verbo go e vai construindo uma representação mais completa do 

 
39

 O propósito aqui não é aprofundar a discussão sobre o conceito complexo de atrator, porém, para que fique mais 

claro, explicito: a tendência do falante em flexionar verbos irregulares de forma regular (supergeneralizando uma 

regra) funciona como um atrator em seu sistema linguístico. Essa tendência vai se estabilizar ou uma nova irá 

surgir. A reestabilização, no caso específico da supergeneralização do passado regular, diz respeito à retomada das 

produções das formas verbais irregulares esperadas). 
40

 A supergeneralização é vista como um erro cognitivo que faz com que se tire conclusões de um acontecimento 

assumindo que possam se aplicar aos acontecimentos seguintes.  
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verbo. Essa construção pode se dar tanto pelo ouvir como pelo desenvolvimento de uma 

“construção morfológica do tempo verbal” (“morphological tense construction”), que combina 

a categoria do verbo e sua flexão de passado, no processo crescente de abstração.  

Está posto que o desenvolvimento de estruturas mais abstratas tem relação com a sua 

frequência de uso. Lieven e Tomasello (2008, p. 178) mencionam um estudo do próprio 

Tomasello, no ano 2000, o qual indica que estruturas altamente frequentes (como o verbo laugh) 

se tornam entrincheiradas e isso evita que sofram supergeneralizações. Seria mais fácil a criança 

produzir "she made me laugh" do que "she laughed me" (a partir de Tomasello, 2000). 

Todo esse processo, continuam Lieven e Tomasello (2008), é permeado pelos efeitos da 

frequência de uso, da língua do ambiente, que afeta o processamento da língua(gem) pelas 

crianças (e adultos): estruturas (verbos, morfemas etc.) vão emergir respeitando uma ordem 

(construções pouco usadas no ambiente serão produzidas mais tarde). Teixeira e Davis (2002) 

já destacavam os efeitos do ambiente na percepção e produção da fala por crianças de diferentes 

nacionalidades. Ainda que em faixas etárias semelhantes, produziam fonemas diferentes 

seguindo a frequência com que esses itens ocorriam em seus ambientes linguísticos: um 

exemplo mencionado é o de crianças produzindo fricativas de forma recorrente (quando em 

outros contextos se esperariam plosivas) por serem altamente frequentes em seu ambiente e, 

assim, influenciarem no repertório da criança. Verbos irregulares do inglês, por exemplo, serão 

flexionados corretamente se forem frequentemente usados (Bybee, 2008). A frequência exerce 

um papel crucial no desenvolvimento linguístico, e o nível de compreensão e produção em 

tarefas variadas é muito maior quando envolvem verbos já conhecidos (Lieven; Tomasello, 

2008); em outras palavras, formas frequentemente percebidas e produzidas. Ainda assim, 

salientam Lieven e Tomasello (2008, pautando-se em outro estudo de 2004), formas muito 

ouvidas ainda podem sofrer supergeneralizações, a exemplo das flexões de passado regular 

vistas. Como explicar isso? Só uma perspectiva complexa permite entender que fatores diversos 

influenciam tal fenômeno. 

Percebe-se que a visão tradicional de que a ‘linguagem’ é processamento de informação 

(um envia, o outro recebe e processa, sequencialmente) cede lugar para a criatividade que surge 

com o uso da própria língua(gem) e para a constatação de que o seu desenvolvimento é um 

processo reflexivo41; de que o significado é co-construído e não transmitido (De Bot; Lowie; 

Verspoor, 2007). Desde o início dos anos 1980, Vygotsky já falava da complexidade do 

 
41

 Reflexivo no sentido de que a língua não é uma entidade autônoma e abstrata, existente nela mesma, mas, pelo 

contrário, é usada por participantes reais, para se comunicarem em um mundo real e abordarem seus desejos e 

necessidades reais (ver De Bot; Lowie; Verspoor, 2007, p. 10). 



74 

 

desenvolvimento da criança e da não-linearidade da aprendizagem de ‘línguas’: 

 
[...] o desenvolvimento da criança é um processo dialético complexo caracterizado 

pela periodicidade, desigualdade no desenvolvimento de diferentes funções, 

metamorfose ou transformação qualitativa de uma forma em outra, embricamento de 

fatores internos e externos, e processos adaptativos que superam os impedimentos que 

a criança encontra (Vygotsky, 1991[1984], p. 51). 

 

Quando se fala em desenvolvimento de uma LN por uma criança, a sua necessidade 

natural de interagir conduz o processo. Lieven e Tomasello (2008) falam dessa interação e da 

capacidade da criança de interpretar os enunciados partindo do contexto e do seu conhecimento 

(limitado) das palavras, além de usar tudo que lhe for possível para se fazer entender. Para que 

esse desenvolvimento ocorra, requisitos como os recursos externos (o input, o tempo dedicado, 

o ambiente) e os recursos internos (a memória, a atenção, a motivação) são indispensáveis (ver 

De Bot; Lowie; Verspoor, 2007). O que se passa com crianças jovens desenvolvendo uma LNN 

é o foco do próximo tópico. 

 

3.3 APRENDIZES DESENVOLVENDO LNNS  

 

O desenvolvimento de uma LNN, quando não acontece naturalmente em paralelo ao 

desenvolvimento da LN de um indivíduo, como é o caso de falantes que nascem e/ou crescem 

em um contexto bilíngue, encoraja discussões sobre o que motiva a busca desse falante por uma 

nova língua. E a motivação tem papel de destaque no desenvolvimento de línguas (De Bot, 

2008). 

Ao falar sobre os motivos na aprendizagem de línguas, Lantolf (2001, p. 146 apud Paiva, 

2014, p. 173), destaca a “significância que as línguas e o estudo da língua têm para os indivíduos 

em suas vidas”. Entretanto o que dizer, repito, de crianças jovens aprendendo outra língua, que 

nem pensam nisso? Concordo com Block (2003, p. 102 apud Paiva, 2014, p. 173) quando expõe 

os seus “motivos”: “[N]o caso de um aprendiz de língua e da atividade de aprendizagem de 

uma língua, começamos com a necessidade fundamental de interagir e de nos tornarmos parte 

de um grupo social, [...]”. Ele continua destacando o objetivo do aprendiz em alcançar até a 

“participação plena” em um referido grupo. Nesse caso, o aprendiz deixa mesmo de ser visto 

como apenas um processador de formas da língua, mas sim como um agente humano – a 

aquisição é o todo do desenvolvimento da língua: sucesso e fracasso, novas formas de 

mediação, a relação do aprendiz com os outros e consigo mesmo (Lantolf, 2001, p. 145 apud 

Paiva, 2014, p. 174). Sobre esses posicionamentos de Block, Lantolf e da própria Paiva, 

acrescento que a partir de certa idade, sim, o aprendiz pode ter esse pertencimento e participação 
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plena como meta, contudo, em estágios precoces, a necessidade e vontade de interagir e de se 

comunicar são as que prevalecem. 

Como afirma Bybee (2008, p. 232), o “aprendiz-criança” (child learner) desenvolve a 

língua(gem) como parte do processo de se desenvolver como ser humano, pertencente a uma 

cultura. “O aprendiz de L2 já é um ser humano e está tentando se comunicar”42 (Bybee, 2008, 

p. 232). 

Apesar de estar tratando, neste tópico, do desenvolvimento de línguas pela criança, 

quando se trata de LNN, é difícil não nos lembrarmos de adultos passando pelo mesmo 

processo. Por isso, abro aqui um breve espaço para dar atenção a alguns aspectos dessa relação 

que equipara o adulto e sua LNN à criança e sua LN para, em seguida, ampliar essa discussão 

focando a criança e sua LNN.  

Scliar-Cabral (1988) salienta que a necessidade de automatizarmos mecanismos, como o 

fonatório, por exemplo, são essenciais para o desenvolvimento da linguagem verbal. Esses 

esquemas automatizados “tornam-se resistentes à mudança” com o passar do tempo (Scliar-

Cabral, 1988, p. 42). Como ela mesma explicita, a dificuldade natural que o adulto apresenta 

ao aprender uma nova língua confirma, em seu entender, “um postulado de psicolinguística”: 

quanto mais velho for o aprendiz e quanto mais “automatização” for demandada nos processos 

de comunicação, menor será a “flexibilidade [...] para a aprendizagem de novos automatismos” 

(1988, p. 42).  

A partir dos anos 1950, muitos estudiosos da Linguística Aplicada equipararam a 

aquisição da primeira língua à aquisição de uma segunda língua partindo da teoria chomskiana 

do DAL: em qualquer dos contextos, o DAL seria acessado (Scliar-Cabral, 1988). A autora 

critica as defesas de que haja essa semelhança entre o adulto e a criança, adquirindo uma 

segunda língua e a língua nativa, respectivamente. Seu posicionamento se justifica por acreditar 

que os contextos e todos os fatores envolvidos na aquisição da criança e do adulto são diferentes. 

A simplificação silábica que ocorre na fala da criança adquirente (em variedades informais ou 

em patologias) são motivadas por razões diferentes. A questão que levanto aqui é: e quando é 

a criança quem está desenvolvendo uma LNN? 

Posicionando-se acerca da equiparação entre a aquisição de adultos e crianças, a idade é 

um ponto crucial (Brown, 1994, 1995). Scliar-Cabral (1988, p. 44) diz que é um grande erro 

não considerar o fator idade: a criança parte do zero no que se refere à noção de língua, o adulto 

não; justamente porque parte da primeira língua já adquirida. Continuando, afirma: “qualquer 

 
42

 “The L2 learner already is a human being and is trying to communicate.” 
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conhecimento inicial sobre uma língua altera profundamente o desenvolvimento subsequente, 

inclusive da própria língua nativa” (p. 44). Estudos na área do atrito linguístico têm revelado o 

fenômeno da influência da LNN sobre a LN (ver De Bot, 2007; Kupske, 2016, 2017b, 2019; 

Chereschewsky; Alves; Kupske, 2019; Opitz, 2019). Bybee (2008), por outro lado, adverte 

acerca da influência que a postura do aprendiz diante da cultura da LNN exerce sobre seu nível 

de sucesso com a gramática dessa língua. À vista disso, eu me pergunto: como se dá a dinâmica 

desse processo quando nos deparamos com crianças que ao mesmo tempo em que estão 

adquirindo sua LN são expostas ao desenvolvimento de uma LNN? Como a LN que estão 

desenvolvendo, na janela de tempo investigada, interage com a LNN? Qual é a natureza das 

simplificações fonológicas que ocorrem na fala dessas crianças quando produzem palavras em 

inglês-LNN? Na seção da análise, buscarei encontrar essas respostas. 

 

3.3.1 Desenvolvimento de LNN para os sistemas dinâmicos 

 

Abro este tópico corroborando De Bot, Lowie e Verspoor (2007, p. 7), que assumem a 

TSD como a possibilidade de “abordagem coerente” aos estudos sobre o desenvolvimento de 

LNN justamente por levarem em conta ambos os seus aspectos cognitivos e sociais. Com esse 

enfoque, entra em cena o uso da língua. Sobre o tema, com muita propriedade, Bybee (2008, p. 

217) assegura que a teoria baseada no uso (para a qual o uso impacta na gramática) “tem 

relevância significativa para o ensino e a aprendizagem de segunda língua”. Aqui, centrarei a 

atenção no desenvolvimento de LNNs na perspectiva complexa onde aspectos, novamente, 

referentes à frequência e uso serão ressaltados. 

Como vimos na seção anterior, a TC aninha e compartilha outras teorias, estando aí 

inseridas as de ASL. Tendo em mente um desenvolvimento linguístico de natureza complexa, 

Larsen-Freeman (2011, p. 66, apud Paiva, 2014, p. 147-148) salienta que a teoria “compartilha 

a visão vygotskiana de que a cognição (ou funções mentais superiores) emerge da interação 

social”; a aceitação dessa ideia nos faz ver como lógica a afirmação de que a aprendizagem não 

se dá “exclusivamente na mente/corpo e nem na interação social, mas na interação entre 

ambos”. Para completar seu pensamento, Paiva (2014, p. 148; 2013, p. 407) revela seu apoio a 

Van Lier (1996, p. 170), que afirma:  

 

Não podemos dizer que a aprendizagem seja causada pelos estímulos do ambiente 

(posição behaviorista) e nem que seja geneticamente determinada (posição inatista). 

Sem dúvida, a aprendizagem é o resultado de interações complexas (e contingentes) 

entre o indivíduo e o ambiente. 
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A TSDC tem sido eleita por muitos linguistas uma abordagem “complementar nos 

estudos de processamento e desenvolvimento da linguagem”, assevera De Bot (2008, p. 168, 

ver também Silva; Cardoso; Kupske, 2020, p. 314), que reconhece a natureza dinâmica desse 

processamento das estruturas da língua, visto que as estruturas linguísticas variam de acordo 

com o contexto e o uso. É essa visão de desenvolvimento da língua(gem) através do seu uso em 

contexto social e da inter-relação entre suas variáveis que marca uma teoria dinâmica da 

língua(gem) (Tomasello, 2003; De Bot; Lowie; Verspoor, 2007; Bybee, 2016; Silva; Cardoso; 

Kupske, 2020). Bybee (2008, 2016) mostra que a língua é constantemente moldada na 

comunicação, por meio do engajamento do falante em processos cognitivos e interpessoais e é 

por meio desses processos (experiências linguísticas) que o sistema linguístico do falante vai 

se constituindo e sua gramática se forma – as estruturas gramaticais vão se construindo através 

da experiência (ver também Tomasello, 2003); para a dinâmica, o individual e o social se 

combinam (De Bot, 2008). Apesar de as línguas possuírem sua ‘estrutura’, apresentam também 

considerável nível de variação, e o fato de cada evento de uso da língua poder influenciar o 

sistema do falante (Bybee, 2016) é um exemplo claro do princípio da ‘abertura’ de um sistema 

dinâmico - a energia vinda de fora. 

Concordo com essa visão de que a TC concilia e, justamente por assim o fazer, não atribui 

exclusividades que tentam creditar a uma única posição teórica a capacidade/condição de 

explicar e dar conta de um fenômeno tão múltiplo, complexo e dinâmico como é o 

desenvolvimento de língua(gem) (Lima Jr., 2013) e, mais especificamente, o desenvolvimento 

de uma LNN. Paiva (2014, p. 148) já se posicionou de forma semelhante acerca do que ela 

chama de “disputa de primazia” das principais teorias que querem explicar a “aquisição da 

língua(gem)”. Cada uma das principais teorias de aquisição (behaviorista, monitor, GU, 

interação, sociocultural, para citar apenas essas) trata, como afirma Paiva (2014), de explicar 

um elemento do mesmo fenômeno. A questão é, como também apontou Nunan (2001), que 

todos esses elementos estão em inter-relação: a capacidade para desenvolver língua(gem), a 

influência e característica do ambiente, o input recebido e o output, os fatores individuais (tanto 

cognitivos quanto afetivos), a dimensão da interação entre os falantes (social), dentre tantos 

outros. Por conseguinte, em concordância com Larsen-Freeman e Long (1991), Larsen-

Freeman (1997), Beckner et al. (2009), Paiva (2013, 2014), é a teoria da complexidade, e, a 

partir dela, a visão de desenvolvimento de língua como um sistema dinâmico e complexo, que 

busca agregar tudo isso e que permite a conciliação entre as teorias. Afinal, “aprendizes não 

aprendem algo perfeitamente, um item de cada vez, mas aprendem várias coisas 
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simultaneamente (e imperfeitamente)”43 (Nunan, 2001, p. 92). 

Para representar essa conciliação, deixando evidente a dinâmica das inter-relações entre 

as partes e o movimento do processo, Paiva (2013; 2014) nos apresenta uma figura que expressa 

a aquisição de segunda língua como um sistema complexo: 

 

Figura 1 – Aquisição de segunda língua 

           Fonte: Paiva (2013, p. 407; 2014, p. 149). 

 

A figura acima mostra, em síntese, diversas proposições teóricas acerca da ASL ao longo 

de décadas – contemplando o posicionamento de diferentes estudiosos da área – todas em 

contato, inter-relacionando-se. 

A própria autora explica as ideias que buscou representar na figura. Seguindo a ordem 

dos componentes dispostos na imagem, se veem aí representadas: a condição inicial para o 

desenvolvimento da LNN; os hábitos formados com a aquisição da pronúncia e das expressões 

da nova língua; a relação com os grupos identitários (comunidades) que falam a língua; a 

exposição ao novo idioma e o contato essencial com seus registros orais e escritos; a dimensão 

social da língua vivida nas experiências de uso para a comunicação com o outro, interligando-

se, assim, ao output, e a consequente negociação de significados, reflexão sobre a língua e 

testagem de hipóteses pelo aprendiz; as sinapses neurais e, por fim, a também essencial 

 
43

 “learners do not learn one thing perfectly one item at a time, but learn numerous things simultaneously (and 

imperfectly)”.  
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interação do aprendiz com outras pessoas (em conversas, aulas e outras práticas sociais – eu 

acrescento: brincadeiras e jogos) e o uso de artefatos culturais (como livros e vídeos, imagens, 

objetos etc.) (a partir de Paiva, 2014, p. 148-149). Como se vê, “um modelo complexo pode 

admitir a existência de uma estrutura mental inata e sustentar que parte da língua(gem) é 

adquirida por meio da repetição e da criação de hábitos linguísticos automáticos”44 (Paiva, 

2013, p. 407). 

Em 2013, Paiva assim define a ASL: uma interação dinâmica entre fatores individuais e 

sociais postos em movimento por processos internos e sociais e é a interação entre todos esses 

fatores que produz as mudanças que levam à aquisição (ver p. 408). Certamente uma visão 

contrária à concepção tradicional de aquisição, como apontam De Bot, Lowie e Verspoor 

(2007), sob a qual tanto a LN quanto a LNN têm um início e um fim e entre esses dois extremos 

há uma trajetória linear de desenvolvimento. O desenvolvimento de uma LNN (tratada 

especificamente neste tópico) sob a ótica da complexidade não possui início e fim, nem 

tampouco segue uma progressão sequencial, justamente por ser não linear, irregular, interativa 

e auto-organizada; a velocidade com que as mudanças acontecem no sistema da aquisição 

também não é previsível, depende das inter-relações (Paiva, 2013, 2014). Ainda Paiva (2014, 

p. 147), coerentemente, afirma: “Os contextos sociais são imprescindíveis para o 

desenvolvimento da L2, pois oferecem experiências variadas de uso da língua”. A autora 

reforça sua assertiva agregando o pensamento de Hopper (1998, p. 171 apud Paiva, 2014, p. 

147), o qual tem o engajamento social como o mesmo horizonte: “Aprender uma língua não é 

uma questão de adquirir estruturas gramaticais, mas de expandir um repertório de contextos 

comunicativos”. Por razões como essa, pode-se afirmar que “um sistema de aquisição vivo está 

sempre em movimento e nunca alcança equilíbrio, embora passe por períodos de maior ou 

menor estabilidade” (Paiva, 2013, p. 408)45. Para Beckner et al. (2009), a aquisição da L2 

também se dá no engajamento da comunicação, por meio de processos cognitivos e de 

comunicação interpessoal, assim como ocorre na aquisição de L1. Que se destaque, atenção é 

dada à qualidade e quantidade do input na interação (ver também De Bot, 2008). Naturalmente, 

o desenvolvimento da LNN refletirá esse input46 – considerado central para o desenvolvimento 

da língua quando se fala em uso (Bybee, 2008).  

 
44

 “a complex model can admit the existence of innate mental structures and sustain that part of the language is 

acquired by means of repetition and the creation of automatic linguistic habits”. 
45

 “A live acquisition system is always in movement and never reaches equilibrium, although it undergoes periods 

of more or less stability”. 
46

 A alta frequência de uso das estruturas no input disponibilizado ao aprendiz de L2 auxilia na sua aquisição 

(Bybee, 2008). 
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A aquisição de L2 se diferencia da de L1 em três aspectos, revelam Beckner et al. (2009): 

1- o aprendiz da L2 começa a aprendê-la carregado de padrões automatizados da sua 

L1, isso gera influência interlinguística. 

2 - aprendizes de L2 "pensam para então falar"; eles partirão dos padrões da L1 para 

formular suas construções – não nativas. 

3 - aprendizes de L2 são cognitivamente maduros (o esperado é que seja assim).  

 

Logo, afirmam os autores, os contextos sociais de aprendizado são significativamente 

diferentes daqueles da L1; da mesma forma questões cognitivas, a psicolinguística e a 

sociolinguística envolvem níveis de complexidade que vão muito além daqueles da L1. 

Ainda que se reconheçam as diferenças entre o desenvolvimento de uma LN do de uma 

LNN, é pertinente o pensamento de Paiva (2013) de evitar opor esta àquela, como se duelassem 

em um campo que privilegia a LN como a “condição inicial” para a LNN. Ainda Paiva 

considera que “a primeira e a segunda línguas são ambas sistemas complexos que mudam com 

o tempo”47 (2013, p. 408). Eu diria que são, na verdade, subsistemas de um único sistema 

linguístico: o do falante bilíngue. E esse sistema composto e complexo muda, sim, ao longo do 

tempo. Complementando essa ideia, Larsen-Freeman e Cameron (2008, p. 96) afirmam: “[...] 

nós mudamos uma língua usando-a”48. Então, como ‘línguas’ são aprendidas/adquiridas, enfim, 

desenvolvidas? Externamente falando, concordo com Paiva (2013), que diz: à medida que vão 

sendo usadas, por meio de inter-relações em contextos sociais de comunicação entre aprendizes 

e outros falantes dessa língua. 

Paiva (2013, 2014) ainda explica que a interatividade do sistema se vê na dinâmica dos 

ciclos (atratores estranhos): o output de um já se torna o input de outro ciclo. A primeira e a 

segunda línguas funcionariam como atratores (área do sistema para onde ele tende a se mover) 

(Larsen-Freeman; Cameron, 2008; ver também Paiva, 2013). As forças de probabilidades 

desses atratores criam uma ordem dentro do sistema (aparentemente caótico) e essas forças de 

atração são o que impedem que os sistemas “ultrapassem certas fronteiras invisíveis” (Mallows, 

2002, p. 5 apud Paiva, 2014, p. 143). Daí emergem a ordem e a estabilidade – a partir de um 

conjunto de regras que governam as interações entre os componentes do sistema como um todo. 

Em um modelo dinâmico e complexo de aquisição, o input, a interação e o output têm 

importância crucial no processo, visto que balizam as conexões tanto neurais como 

socioculturais (Paiva, 2013, p. 408). Paiva (2005) propõe um modelo dinâmico de ASL que ela 

chama de “modelo fractal” (ou “teoria fractal”). Esse modelo busca contrapor a ótica 

 
47

 “First and second languages are both live complex systems which change over time”. 
48

 “...we change a language by using it”. 
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mecanicista linear da previsibilidade por meio da qual as teorias sobre aquisição (até a visão 

complexa da ASL) se nortearam (Paiva, 2005): 

 

 - repetir e imitar levará à formação de hábitos linguísticos – a aquisição; 

 - receber e processar input compreensível leva à aquisição; 

 - interagir com falantes mais proficientes/competentes leva à aquisição; 

- produzir output linguístico como parte do processo de aprender a falar 

falando leva à aquisição; 

 - adaptar-se à cultura, ao grupo da nova língua leva à aquisição. 

 

Paiva faz essa breve lista e reconhece que diversas outras hipóteses poderiam ser 

acrescentadas. Concordo com a visão da autora de que todas as teorias se propuseram a explicar 

partes do fenômeno aquisição de língua(gem). Ainda que tenham intentado explicar o fenômeno 

como um todo, vemos hoje, sob uma ótica complexa e ampla dos elementos envolvidos no 

processo, que conseguiram, sim, dar conta de aspectos diversos da aquisição que atuam/agem 

em conjunto no indivíduo e no contexto onde a língua que ele busca desenvolver está em uso. 

Eles não se excluem, muito pelo contrário, agregam-se, em maior ou menor medida, a depender 

das características de quem, como e onde a língua está sendo desenvolvida. Reconhecer isso é 

concordar com “uma teoria que não vê os fatos desordenados da vida real como ‘ruído’, mas 

como parte da ‘música’ da vida”49 (De Bot; Lowie; Verspoor, 2007, p. 7, destaques dos autores).  

Ao concluir os trabalhos de 2013 e 2014, Paiva ratifica que a aquisição de segunda língua 

é, de fato, um sistema complexo, e ela conseguiu identificar evidências dos vários elementos 

que compõem esse sistema nas narrativas de aprendizagem do projeto AMFALE (coordenado 

por ela)50. Estão evidenciadas ali, primeiramente, as diferentes teorias de ASL atuando – em 

conjunto ou individualmente – nas experiências de aprendizagem narradas. Os diferentes 

aspectos da aquisição revelados por cada aprendiz dão força à hipótese de Paiva de que as 

teorias explicam apenas determinados aspectos de um processo de aquisição que é muito mais 

complexo (Paiva, 2013)51. 

Evidencia-se também o fato de a ASL ser “um processo de transformação”, não linear, 

 
49

 “a theory that does not regard real-life messy facts as “noise” but as part of the “sound” you get in real life”. 
50

 Projeto AMFALE: http://www.veramenezes.com/amfale.htm. Banco de dados de narrativas de aprendizagem 

coletadas por pesquisadores no Brasil, Japão e Finlândia. 
51

 Nas narrativas de aprendizagem, Paiva consegue identificar marcas, evidências, princípios e atividades 

concernentes às diversas teorias, como: (a) behaviorismo, nos relatos que evidenciam a prática de memorização e 

repetição; (b) hipótese do input, quando falam do seu aprendizado consciente e inconsciente; (c) interacionismo, 

quando revelam sua necessidade e desejo de se comunicarem, conversarem com outros falantes da língua; (d) 

conexionismo, em relatos de criação de estratégias para aprender vocabulário; além de relatos que evidenciam a 

importância da afiliação com a língua, os países onde são faladas de forma nativa, a cultura de seus povos e também 

a imprevisibilidade que marcou a experiência de aprendizagem vivida, como uma viagem repentina. 
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de não ser uma questão de acúmulo de “informações gramaticais” ou a formação de “hábitos 

automáticos de estruturas linguísticas” que determinariam que a competência linguística seja 

alcançada após anos de estudo (Paiva, 2014, p. 151). O que prevalece é a adaptabilidade e o 

dinamismo, ao receber influências externas (pelo fato de ser aberto), como a busca de 

experiências com a língua fora da sala de aula. A abertura do sistema a novas experiências faz 

com que ele se adapte e se auto-organize. Como a autora mesmo sintetiza: “[O] sistema reage 

ao feedback, aprende e muda” (2014, p. 150). Como está posto, complementa, 

mudança/transformação é um processo, não um evento.  

Dessa forma, faz-se lógico o argumento de que nem mesmo a gramática madura de um 

adulto é estática e imutável (Kupske; Lima Jr., 2022). Como complementa Bybee (2016), se o 

uso da língua motiva/propicia/favorece mudanças cognitivas no falante, é até mesmo esperado 

que a língua de um falante possa vir a mudar em resposta ao processo de “categorização 

linguística”, que é constante. Afinal, o uso da língua muda a própria língua (Lima Jr., 2013). 

Por meio do uso da própria língua, as crianças da pesquisa se colocam diante da ‘língua do 

outro’ (o inglês). A forma como se veem e se colocam diante da ‘outra língua’ constitui-se, 

também, parte de todo o desenvolvimento dessa língua. 

Até aqui, vimos o desenvolvimento de uma LNN, sob a ótica Complexa, o qual se 

constitui por conhecimento implícito e explícito dos seus padrões. Ademais, a experiência de 

uso dessa língua molda a sua gramática. 
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4 DUAS LÍNGUAS, UM ÚNICO REPERTÓRIO52 

 

Nesta seção, abordarei questões relacionadas à cognição humana, esse conjunto de 

processos e funções mentais que percebe, processa e representa as informações transformando-

as em conhecimento. Apesar do seu escopo amplo – que envolve as capacidades mentais 

humanas de pensamento, inteligência, aprendizado, percepção etc., o foco que darei à cognição 

aqui recai, de maneira ampla, sobre o processamento da língua(gem) e funções cognitivas 

(capacidades mentais) relacionadas a esse processamento, a saber: atenção e memória; além do 

papel do uso na organização desses processos cognitivos. Outro tema aqui abordado será a 

noção de gramática53, baseada na perspectiva do uso, que se constitui cognitivamente no 

indivíduo. Abordarei também a realidade linguística que nos é revelada em meio a esse 

panorama de fatores: o bilinguismo. Atrelados à discussão do que é ser bilíngue, discutirei 

processos da ordem da interação entre duas línguas (na fala de crianças). Essas línguas atuando 

em um cérebro único resultam em ocorrências de transferência – tanto no âmbito 

morfofonológico como no lexical – que apontam para a influência mútua (translíngue) entre as 

LN e LNN dessas crianças.  

 

4.1 PROCESSAMENTO DA LÍNGUA(GEM): UMA INTRODUÇÃO 

 

A ciência cognitiva ou ciência da cognição postula que nós, seres humanos, possuímos 

representações mentais que descrevem a estrutura de tudo aquilo que sabemos ou conhecemos. 

Seus estudos têm demonstrado que padrões de uso da língua afetam como ela é “adquirida, 

estruturada, organizada na cognição e como muda com o tempo”54 (Beckner et al., 2009, p. 2). 

Um exemplo de que se tem conhecimento é o ‘cantar parabéns’: nossas representações mentais 

construídas são o que guia o nosso comportamento de bater palmas e cantar a música, 

culturalmente conhecida, em coro.  

Para Souza (2021), a ciência cognitiva vem dar conta das limitações que o behaviorismo 

 
52 Tenho falado de LN e LNN, L1 e L2 por uma questão de organização textual, mas no fundo estou tratando de 

um grande sistema bilíngue onde dois subsistemas interagem, se influenciam o tempo todo. Repertório aqui diz 

respeito à não dissociabilidade dos sistemas das línguas de um bilíngue, na visão de Grosjean (“total language 

repertoire”). 
53

 A noção de gramática de base gerativa trata da língua em si, de suas regras. O gerativista Slobin (1980[1979]) 

assim a define: é a atribuição de significado aos sons da fala que ouvimos, além do significado lexical. Slobin 

falou dos problemas pragmáticos da língua (de natureza social e comunicativa) e sua relação com a gramática que 

se mostrava nesse espaço quando a ‘língua’ se manifestava em forma de ‘fala’. Penso em gramática como algo 

que vai além da operação de relacionar sons e significados. Penso em algo mais complexo e dinâmico que envolve 

o contexto social onde é usada e, assim, vai se formando, não apenas é posta em prática. 
54

 “acquired, is structured, is organized in cognition, and changes over time”. 
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impôs a suas próprias pesquisas e, certamente, exercer seu papel fundamental na reintrodução 

de construtos mentais (internos ao indivíduo) para a exploração do que envolve o 

comportamento humano, a exemplo da noção de ‘representação mental’ (regras internalizadas, 

imagens mentais). Não é que tal noção passou a existir, ela voltou a ser considerada com a 

importância devida para a aquisição – com dificuldade, é fato, justamente pela impossibilidade 

de observação direta, complementa o autor. 

O psicolinguista Isaac Slobin, na década de 1980, já afirmava que a linguagem e a mente 

estão intimamente relacionadas, e nós desenvolvemos a linguagem porque somos 

cognitivamente capazes. Por conseguinte, crianças vão aprender “igualmente bem a linguagem, 

segundo padrões universais de desenvolvimento [...]” (Slobin, 1980[1979], p. 224). Isso é 

verdade mesmo que os contextos sejam distintos, pois, sabemos, uma língua se desenvolve nas 

oportunidades de interação verbal. Considerando uma visão complexa de desenvolvimento da 

língua(gem) hoje, para evitar afirmações deterministas, cada contexto – incluídos nesse os seus 

falantes e as características da interação – influencia o desenvolvimento linguístico. O que de 

fato desviaria uma criança do seu percurso natural de desenvolvimento da língua(gem) seria o 

extremo da privação de interação linguística, mais especificamente de estímulos, com outras 

pessoas. Essa realidade seria o oposto do pensamento de Marchezan, Falasca e Bueno (2014, 

p. 98), que entendem o desenvolvimento cognitivo como “resultado das interações sociais entre 

sujeitos” (ao citarem Vygotsky, 2001, 2007). Sob a ótica dinâmica, língua(gem) e cognição 

estão sempre se retroalimentando. 

Quando Slobin (1980[1979]) discute língua (lembrando que ele distinguia língua e fala), 

apresenta duas dimensões centrais à sua definição: a interna e a externa; enquanto instrumento 

do pensamento ou da comunicação elas geram consequências cognitivas. Quase duas décadas 

mais tarde, Bybee (1999) toma o que é da ordem interna – mental, cognitiva – e o que é da 

ordem externa – da comunicação – como funções básicas da língua(gem).  

Até hoje, após o testemunho e questionamentos da separação entre o sistema homogêneo 

da língua e o sistema variável da fala – como maciçamente fizeram o estruturalismo55 e o 

gerativismo (Kupske, 2009) – não se nega a influência inquestionável da língua(gem) na 

cognição humana e vice-versa: a língua(gem) influencia no desenvolvimento cognitivo e o 

desenvolvimento cognitivo influencia o desenvolvimento da língua(gem). A língua(gem) é uma 

área da cognição (Bybee, 2016). E, como o próprio Slobin afirmou, o que não se pode negar é 

 
55

 Abordamos o estruturalismo aqui como a corrente que, do ponto de vista da linguística, reconhece a língua 

como estrutura, um sistema gramatical – de regras de organização e funcionamento (KUPSKE, 2009). 
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que não há aquisição de língua sem cognição e a linguagem somente não pode fazer de nós 

seres pensantes.  

O desenvolvimento de uma LNN é, igualmente, representado por esse conjunto de 

representações mentais56. Há aspectos psicológicos que envolvem a aprendizagem de segunda 

língua (Selinker, 1972). O pensamento é determinado pela língua(gem) – veja-se o 

processamento de línguas diferentes; ao falar outra língua, somos levados a pensar em como 

dizer as coisas, já dizia Slobin (1980[1979]). Reconhecendo essas visões coerentes de aspectos 

naturais do processo de aquisição de modo geral, filio-me a um panorama teórico que vê a 

língua e seu desenvolvimento para além do que é estritamente estrutural.   

A década de 1960 marcou o começo da consolidação da área de ASL com trabalhos dentro 

dos estudos em cognição (Souza, 2021). Nas palavras de Souza (2021, p. 30), os estudos sobre 

ASL são “uma atividade científica de base” que, juntamente com as ciências cognitivas – a 

exemplo da neurociência, psicologia e linguística –, busca compreender como a mente humana 

processa a aprendizagem (desenvolvimento) e o uso de mais de uma língua. O início dos anos 

2000 apresenta uma nova geração de abordagens teóricas cujos estudos, como sintetiza Kupske 

(2009, p. 76-77), “têm comprovado a importância do papel da experiência do aprendiz, do input 

e da frequência lexical na aquisição das línguas do mundo”57. 

Pesquisas na área da ASL têm se voltado para a dimensão da consciência e cognição no 

processo de aquisição e aprendizagem de língua, além da relação desta com o contexto social 

(Donato, 1994). Souza (2021) rompe com a discussão polarizante entre aquisição e 

aprendizagem (como vista na Seção 3). O autor fala em: “diferentes tipos de oportunidade de 

aquisição, desde a instrução com foco nas estruturas linguísticas até a aprendizagem 

majoritariamente implícita em situações de imersão na L2” (Souza, 2021, p. 115). Essa 

dicotomia, nos estudos sobre aptidão, não privilegia uma circunstância (de instrução ou de 

imersão) sobre a outra. O que fica evidente é que as “circunstâncias de aprendizagem diferentes 

exigem do aprendiz a locação de recursos cognitivos distintos, sem prejuízo para a viabilidade 

de aprendizagem satisfatória” (Souza, 2021, p. 116, citando Robinson, 2005). Mais importante 

do que evidenciar por quais razões aprendizagem é distinta de aquisição é mostrar que os 

processos mentais que os regulam os unem na cognição. 

 
56

 A explicação da ASL em termos de representação mental e processamento de informação, opondo-se à ideia de 

capacidade inata, é a base sobre a qual se sustentam modelos como o conexionista, o neurofuncional, o do 

processamento da informação, dentre outros (ver Paiva, 2013). 
57

 Kupske (2009, p. 76-77) apresenta exemplos dessas abordagens: a Fonologia de Uso, de Bybee (2001), a Teoria 

da Otimidade Conexionista (COT), de Bonilha (2004), a Fonologia Articulatória, de Albano (2001), e a Fonologia 

Probabilística, de Pierrehumbert (2001, 2003). 
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As estruturas e o conhecimento da língua emergem de padrões inter-relacionados da 

experiência, da interação social e dos mecanismos/processos cognitivos de domínio geral do 

indivíduo (Beckner et al., 2009, p. 2; N. Ellis, 2008a). Esses processos cognitivos ou “funções 

mentais superiores” são, na visão vigotskiana, a cognição humana e ela emerge da interação 

social (Larsen-Freeman, 2011, p. 66; Paiva, 2014, p. 147). Por essa e outras razões, constatou-

se que a experiência do falante com a língua(gem) em uso é fundamental para o 

desenvolvimento linguístico. 

Dentre essas habilidades ou capacidades cognitivas de domínio geral, destacam-se a 

sociabilidade, a atenção compartilhada, a atração de padrões, a imitação, a aprendizagem 

sequenciada, o chunking58, a categorização, e todas elas subjazem à aquisição: a língua(gem) é 

uma extensão dessas capacidades (Beckner et al., 2009, citando Bybee, 1998; N. Ellis, 1996). 

O usuário, a forma linguística e seu uso são indissociáveis (N. Ellis, 2008a). 

Paiva (2014) apoia-se em N. Ellis (2007), para dizer que a aprendizagem é o 

processamento da experiência – uma questão de conexões neurais – onde a repetição da 

experiência fortalece as conexões da rede e, ocorrendo o contrário, enfraquece-as. Aprender é 

trazer a experiência para dentro do cérebro (Dehaene, 2020); é construir uma representação 

mental dessa experiência. Souza (2021), ao contrário, apoia-se no trabalho de Krashen, de 1994, 

para dizer que é a aquisição o processamento (inconsciente) que dá origem ao conhecimento 

tácito da língua. A partir das duas hipóteses basilares de Krashen – Aquisição-aprendizagem e 

Input –, a noção de produto também muda. Para aquela, a aprendizagem é produto das 

tentativas conscientes de compreensão da L2; já para a hipótese do Input, é a aquisição o 

produto dessa compreensão. Souza (2021) revela o caráter dinâmico desses conceitos: ora a 

aquisição é processo, ora é produto. A meu ver, essas distinções são infrutíferas. 

Como visto na Seção 3, em termos de cognição, funções mentais humanas, já se sabe que 

(referente ao desenvolvimento fonético-fonológico, repito) os mesmos processos cognitivos 

aparentemente se mostram íntegros para aqueles que estão adquirindo ou aprendendo uma 

língua distinta da sua primeira (Best; Tyler, 2007; Flege, 1995; Flege; Bohn, 2021; Kupske, 

2016; MacWhinney, 200859; Souza, 2021). Além disso, as “capacidades linguísticas” não são 

estruturalmente diferentes das outras “capacidades cognitivas” (Bybee, 1999, p. 236), ou 

habilidades específicas para a linguagem, são, sim, habilidades de domínio geral. Ao discutir 

 
58

 A noção de chunking está relacionada ao agrupamento de itens que é armazenado na mente e que pode ser 

lembrado como se fosse uma coisa só, como uma palavra, um verso etc. 
59

 O professor Brian MacWhinney propôs, no início dos anos 2000, um ‘Modelo Unificado’ (Unified Model) de 

aquisição de L1 e de L2 pautado no argumento da grande influência que a primeira exerce sobre a segunda. 

Semelhanças no processo de desenvolvimento das duas justificam a proposição do modelo. 
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essa equiparação, Souza (2021, p. 67) aponta que a aquisição de L2 é essencialmente distinta 

da “aquisição primária da linguagem”. Para o autor, o fato de o aprendiz falar a sua L1 faz com 

que esta module aquela. Contudo os mecanismos cognitivos são os mesmos, a diferença está na 

ênfase que a competência na L1 terá sobre a L2. Apesar de reconhecer a singularidade da 

aquisição primária da língua(gem), Souza (2021) é explícito ao afirmar: aquisição de L1 e de 

L2 são semelhantes (ver p. 75). 

Avançando em sua narrativa, Souza (2021, p. 79), referindo-se à aquisição de língua 

materna e à aquisição de segunda língua por adultos, diz: “Obviamente, há diferenças notórias 

entre esses dois processos”. Como exemplo, refere-se ao nível de sucesso que, para os 

adquirentes de L2, são muito variados; além disso, o adulto parte da gramática da sua língua 

materna, ele é “cognitivamente maduro para a abstração” (Souza, 2021, p. 79) – ele é o tábula 

repleta na visão de N. Ellis (2008a). Essa referência opõe o aprendiz de uma LNN, que carrega 

uma maturidade linguística (da sua LN), àquela noção do filósofo John Locke sobre o sujeito 

“tábula rasa”, cuja mente é vazia ao nascer.  

Ainda que concordando com Souza (2021), seus pensamentos me fazem refletir sobre 

meu estudo e me questionar: mas e o adquirente criança? O que acontece com esse indivíduo 

cuja gramática nativa está em formação e ele é exposto a outra língua?  

Correntes teóricas que tratam das diferenças e semelhanças entre a aquisição e a 

aprendizagem preocupam-se com o estado inicial da aquisição de L2: de onde o aprendiz parte. 

Somado a isso, têm em mente aquisição e aprendizagem, aquisição primária e aquisição de 

LNN, crianças e adultos, enfim, dispõem-se a analisar grupos de indivíduos que são 

naturalmente distintos, que experimentam a língua(gem) em contextos também naturalmente 

distintos, por meio de processos distintos. É natural que diferenças sejam encontradas.  

Considerar essa realidade me faz concordar com o olhar dinâmico que Souza (2021) lança 

sobre o desenvolvimento linguístico – que ora chama aprendizagem, ora chama aquisição: 

“Várias configurações, arranjos e intervenções podem dificultar ou facilitar o processo, porém 

não o determinam com exclusividade” (Souza, 2021, p. 129). Há um conjunto de fatores 

envolvidos no processo. A esses fatores deve-se juntar o de que a aquisição de segunda língua 

é parte dos processos cognitivos internos ao indivíduo. A discussão proposta por Souza busca 

explicar a variabilidade no resultado (conhecimento, fluência...) apresentado pelo aprendiz de 

L2 sendo direcionada/influenciada pelas configurações cognitivas individuais desse mesmo 

falante (estão em cena aí as diferenças individuais dos aprendizes). Este trabalho, em outra 

direção, vê na cognição um componente marcante do processo dinâmico de desenvolvimento 

de uma LNN, durante o desenvolvimento da LN, e o que as produções orais dos indivíduos 
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participantes revelam do processamento conjunto dessas duas línguas. 

Como se pode ver, indivíduos desenvolvendo a LN e a LNN vivenciarão os mesmos 

mecanismos/operações/processos cognitivos. O que, de fato, será diferente é o percurso, o 

tempo, o nível de sucesso, a qualidade e quantidade de input recebido etc. Minhas crianças estão 

desenvolvendo a LNN ao mesmo tempo em que desenvolvem a LN. Portanto estão ancoradas 

em uma gramática da LN que, para a perspectiva dinâmica à qual me filio, é sensível à mudança 

constante por meio do uso. Desta forma, a criança desenvolvendo uma língua LNN no período 

em que está desenvolvendo também sua LN parte do uso dessas línguas em seu contexto 

linguístico-social. 

É minimamente curioso que se mostre indispensável estabelecer uma discussão sobre 

algo que se processa internamente, dentro do cérebro do indivíduo, e algo que se processa 

externamente ao indivíduo, no ambiente, por meio de interações comunicativas, e que se revela 

imprescindível para a construção do que está acontecendo mentalmente. Trata-se de tudo o que 

foi discutido até aqui: da cognição humana e das experiências de uso da língua(gem).  

 

4.2 PROCESSAMENTO LINGUÍSTICO E USO  

 

Diversos estudiosos da aquisição e da ASL (mais especificamente) têm dedicado maior 

ou menor atenção ao papel da cognição no processo de desenvolvimento de uma língua, seja 

ela nativa ou não nativa. Os exemplos mais remotos nos remetem a Selinker, Lamendella e 

Krashen, nos anos 1970, passando por Slobin, Donato, Bybee e Albano, nas décadas de 1980 e 

1990, até chegarmos aos anos 2000 e a estudos mais recentes como, por exemplo, os de Souza 

(2012, 2021), Bybee (2006, 2016), Paiva (2005, 2014), Vasseur (2012[2006]), Beckner et al. 

(2009) e N. Ellis (2008a, 2008b), para listar apenas alguns. 

Outro conjunto de modelos de desenvolvimento linguístico que muito tem influenciado o 

campo da aquisição é o das teorias baseadas no uso – usage-based (N. Ellis, 2008b). Esses 

modelos sustentam a característica primeira de oporem-se aos pressupostos inatistas (de 

mecanismos mentais inatos) e gerativistas (de módulos mentais especializados) da faculdade 

da língua(gem) e de componentes sintáticos autônomos, ou seja, a noção de que a faculdade da 

língua(gem) é um módulo mental independente de outras funções cognitivas e que os 

componentes da gramática (sintático, semântico, fonético-fonológico) também são 

independentes (N. Ellis, 2008b; Souza, 2021). Essa oposição confere aos mecanismos 

cognitivos – como a categorização, a atenção etc. – a fonte da aquisição, inclusive da aquisição 

de L2 (Souza, 2021). 
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N. Ellis (2008a) destaca que as teorias baseadas no uso têm refletido sobre como as 

crianças aprendem as estruturas linguísticas enquanto estão engajadas na comunicação. O autor 

apoia-se no trabalho de Slobin, de 1997, para afirmar que, juntamente com os processos 

cognitivos, a comunicação interpessoal molda a língua.  

Falar em ‘uso da língua(gem)’ ou da ‘língua(gem) em uso’ é dispor-se a fazer dialogar o 

processo de constituição de uma gramática que está sendo usada pelos seus falantes, de regras 

que emergem da interação entre seus usuários, do seu dinamismo e da sua natureza mutável que 

se constitui e reconstitui em ciclos dinâmicos de uso (Beckner et al., 2009; N. Ellis, 2008a), da 

representação e processamento desses e de outros elementos pela cognição do indivíduo que 

usa essa língua(gem). Abordagens baseadas no uso dialogam, como se vê, com a Teoria da 

Complexidade (Bybee, 2001; Bybee; Beckner, 2010; Perozzo, 2019). 

Destaco que buscarei sempre centrar minha discussão sobre o processamento da 

língua(gem) e do seu uso com foco no desenvolvimento do inglês como LNN. 

Como estou considerando o uso da língua(gem) – o uso do inglês-LNN pelas crianças do 

meu estudo – com o propósito de estabelecer uma comunicação, acredito ter sido durante os 

eventos de interação, quando as tentativas de comunicação ocorreram, que as crianças 

começaram a se envolver, se familiarizar e adquirir a fonologia da LNN juntamente com a da 

sua LN, assim como foram moldando a sua gramática onde duas línguas interagiam. Mesmo 

com uma carga horária reduzida de input no inglês-LNN, as produções infantis apresentaram 

indícios desse duplo processamento. 

Sempre que me referir à LNN com a qual as crianças-participantes conviveram, retomarei 

(como dito na seção anterior) nomenclaturas já bastante utilizadas na área de ASL, como os 

termos língua estrangeira e segunda língua, quando eu referenciar autores e obras que adotam 

tal nomenclatura. Começo com Paiva (2014), que também colabora com uma discussão que 

mostra como habilidades comunicativas e uso dialogam ao longo do desenvolvimento das 

línguas. Segundo a autora, na “aquisição de língua estrangeira, o desenvolvimento das 

habilidades de comunicação resulta”, entre outros aspectos, “do uso consciente e frequente da 

língua” (Paiva, 2014, p. 159). Está implícito na assertiva de Paiva que aprendemos a nos 

comunicar em uma língua usando-a. 

Sobre essa relação entre cognição e comunicação, Slobin (1980[1979]) discute o 

desenvolvimento cognitivo sem que haja a comunicação linguística. Mencionando Piaget (e 

estudo de Shatz, de 1978, sobre a relação cognição-comunicação), destaca que “a capacidade 

de comunicação está intimamente ligada à evolução cognitiva em geral” (Slobin, 1980[1979], 

p. 230). Desta forma, estaria, então, o desenvolvimento linguístico indo sempre “atrás do 
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desenvolvimento mental” e não empreendendo “avanços cognitivos” (Slobin, 1980[1979], p. 

231). A cognição não está subordinada à língua(gem), mas pode se desenvolver mais por meio 

dela. O autor relata estudos com crianças surdas (e também adultos) privadas da língua(gem) 

(verbal e de sinais) que revelam desenvolvimento cognitivo preservado. Podem não ter o 

mesmo ritmo ou desempenho intelectual por conta da deficiência geral da experiência, não por 

uma deficiência específica da língua(gem). É por meio da interação verbal que se desenvolvem 

as capacidades cognitivas (Slobin, 1980[1979]); discutirei mais sobre interação na Seção da 

Análise.  

 

4.2.1 A constituição da gramática fonológica pelo uso 

 

Falar em uma teoria de gramática baseada no uso é considerar que eventos de uso da 

língua afetam a representação cognitiva da gramática; que as estruturas da língua são moldadas 

pelo próprio uso dessa língua. É o que afirma Bybee (1999; 2006), estudiosa representativa da 

área60.  

A forma como os modelos baseados no uso concebem a natureza do processo de aquisição 

da língua(gem) lhe atribui outra característica marcante: não há gramática inata; em 

contraposição, “propõem que as representações mentais subjacentes à competência linguística 

dos falantes são diretamente derivadas de suas experiências no próprio uso da linguagem” 

(Souza, 2021, p. 86). Em outras palavras, a organização da língua(gem) está relacionada, 

diretamente, às capacidades (funções) cognitivas de domínio geral (essas, sim, são inatas) e 

essa sistematicidade – que não permite hierarquia entre os níveis (o sintático não se sobrepõe 

aos demais) – é motivada por funções cognitivas como, por exemplo: (a) a categorização - as 

experiências perceptuais são organizadas em categorias conceituais: a categoria ‘gato’; (b) a 

atenção - capacidade de alocar o foco de atenção nos estímulos mais relevantes; e (c) a memória 

- capacidade da memória de trabalho para o processamento de informação e a memória de longo 

prazo para estocagem de informação (Souza, 2021). 

Bybee (2006) inicia seu artigo posicionando a teoria baseada no uso no campo da pesquisa 

linguística como o resultado dos esforços de pesquisadores funcionalistas, a exemplo dela 

mesma (ao longo das últimas décadas até 2006), e mais recentemente da linguística cognitiva, 

que intentam criar um paradigma amplo que dê ao estudo do uso da língua a justa relevância 

 
60 Bybee (1999) faz referência a outras nomenclaturas que identificam a ‘gramática baseada no uso’: gramática 

cognitiva, para Langacker, 1987; gramática da construção, para Goldberg, 1995; e rede, para a própria autora em 

trabalho de 1985. 
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para o estudo da gramática. Relevância essa, sabemos, totalmente negada por mais de meio 

século (desde Saussure, 1916/1966, passando pelos estruturalistas até o gerativismo 

chomskiano, 1965) em que a língua/competência se sobrepunha ao seu uso, a fala/performance.  

Desde o final dos anos 1990, Bybee já defendia a ideia de que o uso da língua modela a 

gramática e o léxico. Para a autora, “o uso da língua tem impacto significativo sobre a estrutura 

fonológica e morfológica61” (Bybee, 1999, p. 222-223). Por acreditar nisso, defende que fatores 

do uso e do falante não sejam desprezados quando a questão é a modelagem do “comportamento 

linguístico” (Bybee, 1999, p. 211): há que se dar o devido crédito ao ‘individual’ e à língua em 

uso. Vejo como se a ‘realidade’ da língua(gem), finalmente, alcançasse o valor que lhe é 

intrínseco, mas que ficou relegado ao plano secundário do desenvolvimento linguístico por 

décadas. 

As capacidades cognitivas de domínio geral (como a categorização) entram em ação nos 

eventos linguísticos de um indivíduo. Essa experiência com a língua(gem) é categorizada e 

armazenada na memória. O resultado disso é “uma representação cognitiva”, a gramática 

(Bybee, 2006, p. 711). Indo além da constatação de que as regras semânticas se formam pela 

experiência (Slobin, 1980[1979]), Bybee (2006) revela que a gramática que se forma pelo uso 

da língua alcança o domínio sintático, fonológico, lexical... e é mutável. Na comunicação a 

língua está em uso; nesse uso, a língua modela a gramática fonológica e o léxico (Bybee, 1999; 

N. Ellis, 2008a). 

É útil falar em uso nesta tese porque a perspectiva de influência que o uso da língua(gem) 

abre para as produções verbais (percebidas, analisadas e armazenadas), que emergem das 

situações de interação entre aprendizes que têm acesso a mais de uma língua em seu contexto 

linguístico, está em sintonia com a natureza dinâmica e complexa desse fenômeno. Como 

apresentado na Seção 2, Beckner et al. (2009) apresentam as características da língua como um 

SDC, assim como Bybee (2016), em que se mostra, peculiarmente, a evidência do seu uso. 

Essa dinâmica e diversidade intrínseca (outra característica discutida) fazem ver que não 

há um falante ou ouvinte ideal “da língua em uso, da representação da língua ou do 

desenvolvimento da língua”62 (Beckner et al., 2009, p. 15). 

Como discutem Beckner et al. (2009), processos de interação social e processos 

cognitivos ‘coatuam’ na estruturação e conhecimento da língua(gem). No uso da língua em 

interações sociais, o indivíduo vai tomando posse das convenções linguísticas do seu sistema. 

 
61

 “… language use has a significant impact on phonological and morphological structure”. 
62 “… for language use, language representation, or language development”. 
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Ainda que seja fácil pensar assim, os autores afirmam que as habilidades cognitivas de 

categorização, processamento sequencial e planejamento não atuam em interdependência com 

a língua(gem) – as habilidades existem independentemente do processamento de língua(gem). 

Coaduno com a ideia de que o uso da língua(gem) é demandado pela nossa necessidade 

de comunicação (Beckner et al., 2009). Dessa forma, conclui-se que é nesse momento que as 

habilidades linguísticas e a língua(gem) vão ‘coatuar’. Como a língua(gem) humana se 

desenvolve em um contexto altamente interativo e sua evolução não pode ser concebida fora de 

um contexto social, novamente, habilidades cognitivas são demandadas. Isso porque para se 

comunicar, como bem expõem os autores, falantes precisam agir conjuntamente. Em resumo: 

“mudanças cognitivas ocorrem em resposta ao uso e contribuem para a formação da 

gramática”63 (Beckner et al., 2009, p. 6). 

Segundo Bybee (2006), a gramática é vista como a “organização cognitiva” do indivíduo 

experienciando a língua(gem), não como a organização cognitiva da língua em si. Assim o é 

porque, mais amplamente falando, teorias baseadas no uso assumem que a língua não existe 

independentemente de como ela é usada (Bybee, 1999, 2016). Esse posicionamento tem a base 

funcionalista da autora, que busca integrar fatores de uso da língua e de mudança na língua em 

uma teoria que explica tanto as estruturas individuais como as generalizações interlinguísticas. 

Por conseguinte, a gramática baseada no uso se expande muito para além das estruturalista e 

gerativista justamente por questionar essa língua ideal que existe independentemente da forma 

como é usada (Beckner et al., 2009), diz respeito à representação cognitiva da língua(gem), que 

se baseia na experiência com a própria língua(gem) (Beckner et al., 2009; Bybee, 2006); logo 

valoriza o usuário da língua e o que ele fala. 

No processamento da língua(gem), "a associação entre som, significado e contexto é 

direta"64 e por isso "não há separação entre o léxico e a gramática ou o léxico e a fonologia"65 

(Bybee, 1999, p. 236). Em síntese, se sob o prisma gerativista a gramática que é processada foi 

gerada a partir de um conjunto finito de regras sintáticas, o prisma funcionalista de Bybee 

permite ver “a estrutura gramatical como uma consequência da forma como a língua é usada” 

(Bybee, 1999, p. 212). Vê-se aí uma explícita valorização do uso e não da competência – o que 

se reflete, também, na atenção dada à função comunicativa da língua(gem) – defesa da 

perspectiva cognitiva do desenvolvimento de língua(gem) (Paiva, 2014). 

Corroborando esse olhar ‘bybiano’ que vê a língua se orientando pelo próprio uso que 

 
63 “... cognitive changes occur in response to usage and contribute to the shape of grammar”. 
64

 “... the association between sound, meaning and context is direct.” 
65

 “... there is no separation of lexicon and grammar, lexicon and phonology”. 
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seus falantes fizerem dela (não como um sistema estático e pré-definido), concordo que padrões 

fonológicos ou morfológicos e até mesmo sintáticos serão estabelecidos a depender da alta ou 

baixa frequência de seu uso – isso faz com que as línguas mudem – porque sob a ótica ‘bybiana’, 

repito, a frequência de uso é a própria aquisição.  

 

4.2.2 Termos pertinentes à discussão sobre uso   

 

Discutir a língua em uso nos aproxima de conceitos que norteiam e embasam a 

experiência com essa língua e, naturalmente, a constituição de sua gramática. Alguns desses 

termos são apresentados a seguir: 

 

TEMPO - O funcionalismo baseado no uso considera a dimensão tempo tanto para o 

processamento e uso da língua quanto para a mudança na língua – é essa inclusão da dimensão 

temporal que a distingue das teorias estruturalistas. Ao abordar a inclusão da dimensão temporal 

nas teorias funcionalistas, Bybee (1999) destaca dois aspectos base dessa relação: o 

processamento linguístico, que se dá em tempo real, e a mudança linguística, que se dá ao longo 

do tempo. A autora expõe claramente que a língua é processada à medida que é posta em uso66 

e as “capacidades cognitivas” e “estratégias” usadas em tempo real são o que moldam a 

“estrutura convencionalizada” da língua (Bybee, 1999, p. 214). Além disso, no que se refere à 

mudança, a sensibilidade ao uso torna a gramática possível de ser recriada continuamente (ainda 

Bybee, 1999), um ciclo de dinamismo que não deixa espaço para o engessamento desse sistema 

complexo. Línguas mudam com o tempo e mudam por causa do uso (N. Ellis, 2008a). 

 

FREQUÊNCIA – A frequência diz respeito ao desenvolvimento linguístico – é um 

aspecto da experiência com a língua(gem) (Bybee, 2006) – e ela determina a força lexical. Itens 

lexicais fortes (Bybee, 1999) ou entrincheirados67 (como nomeou Langacker, 1987) – itens 

frequentemente usados – tendem a ser mais fixados em memória. Por conseguinte, passam a 

ser acessados mais facilmente e se tornam mais resistentes a mudanças (entrincheirados). Um 

exemplo dado por Bybee (1999, ao citar seu estudo de 1985) refere-se à flexão de verbos, onde 

há a supergeneralização da flexão de verbos regulares para os irregulares (ver também Albano, 

1990; Larsen-Freeman, 1997). Sob a ótica ‘bybiana’ da gramaticalização, durante a aquisição 

 
66

 Slobin (1980[1979]) dizia que a língua deve ser processável no tempo que passa. 
67

 A noção de entrincheiramento linguístico está relacionada ao “fortalecimento da armazenagem em memória” 

de uma representação linguística, assim como a sua “automatização”, devido à frequência de uso (Souza, 2021, p. 

86 referenciando Blumenthal-Dramé, 2012). 
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do inglês, verbos irregulares de uso pouco frequente tendem a ser flexionados como verbos 

regulares, como acontece com “weeped” em substituição a wept (passado irregular de weep). 

O mesmo não ocorre com o verbo keep cuja representação irregular kept, altamente frequente, 

se mantém, pois é fortalecida pelo uso. A representação de formas frequentes é, portanto, 

armazenada de forma mais robusta. Esse tipo de generalização de regras pode acontecer na fala 

de indivíduos desenvolvendo uma LNN: padrões da LN são facilmente transferidos para a LNN. 

As transferências fonético-fonológicas são um exemplo típico. Isso porque, em termos de 

plasticidade neural, o que vivenciamos nos estágios iniciais do desenvolvimento cognitivo não 

ocorre nos estágios iniciais da aquisição de uma segunda língua. A explicação para esse 

comprometimento da plasticidade é justamente a existência de uma LN, a L1 que, segundo N. 

Ellis (2007, p. 84), fideliza a si a nova língua; por conseguinte, “formas pouco salientes podem 

ser bloqueadas pela experiência anterior na L1”68. 

Outro aspecto da alta frequência de uso é o efeito redutor (Bybee, 1999, 2006). Isso 

implica dizer que palavras altamente frequentes são mais facilmente reduzidas. O que isso 

significa? A alta frequência de uma estrutura está relacionada à automação da produção: uma 

estrutura é tão frequente que é produzida automaticamente e isso favorece a redução fonética 

de sua forma. Consequentemente, ocorrências altamente frequentes guardam o efeito de 

conservação, logo serão armazenadas e acessadas com maior facilidade e rapidez. A frequência, 

portanto, tem efeito sobre a estocagem (armazenamento) em memória (Bybee, 1999, 2006, 

2016).  

Para falar desse efeito redutor, Bybee dá o exemplo da redução da forma don’t que 

aparece na expressão altamente frequente I don’t know (ver também Bybee, 2006, 2016). O que 

acontece com a forma negativa é: ocorre a redução da vogal tônica para um schwa quando é 

precedida de pronomes sujeito (I, we...) – sendo I o pronome mais frequente na estrutura PRON 

+ don’t –, quando ocorre com um grupo de verbos de alto uso, como know, have, want, care, 

mean, like e feel (Bybee, 1999, p. 223, citando estudo anterior: Bybee e Scheibman, 1997).  

Ocorre também a redução do /d/ para um flap [ɾ] ou ocorre o apagamento (em alguns casos, 

também em contextos de alta frequência). Uma expressão como I don’t know tornou-se uma 

unidade autônoma de armazenamento e processamento, uma estrutura que, por ser tão 

frequente, é processada como única. Em suma, o processamento da forma PRON+don't+verbo 

como uma unidade única leva à redução. A importância do processamento para a fonologia e 

gramática está aí (Bybee, 1999, p. 223-224). 

 
68

 “… forms of low salience may be blocked by prior L1 experience …” 
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EMERGÊNCIA - Uma visão emergentista de língua assume que a estrutura da língua se 

baseia em padrões reais de seu uso – portanto emerge da forma como a percepção e a 

memorização da experiência linguística são categorizadas (Bybee, 1999, 2016), não em padrões 

pré-estruturados. Por isso, continua Bybee (1999, p. 215), regularidades fonológicas também 

são emergentes pelo fato de serem o resultado de "aspectos da fala e do pensamento"69 – 

unidades da fonologia são emergentes. Por conseguinte, variam de acordo com a natureza da 

experiência e as demandas da comunicação. Ao falar da representação fonológica de itens 

lexicais, Bybee (1999, p. 230 e 232) diz que sílabas e segmentos “emergem da natureza inerente 

da organização dos gestos para a articulação”70 e que o “material fonético ou 

gramatical/semântico”71  determina “as diferenças nas estruturas emergentes”72. 

Falar em emergência implica levar em consideração estruturas influenciadas pelo uso que 

afetarão a língua. Os fatores tempo e gradiência são fundamentais para se aceitar e compreender 

esse processo: as estruturas – sejam da ordem do léxico ou da frase – vão se estocando na 

memória do falante à medida que são usadas. Estruturas frequentes serão mais rapidamente 

armazenadas, mais facilmente acessadas e mais suscetíveis ao automatismo que gera reduções. 

As menos frequentes se mostrarão mais resistentes a influências (pressões) do contexto 

linguístico, se entrincheirarão e, como estamos falando de uma língua em desenvolvimento que 

é dinâmica, complexa, aberta a influências do contexto de uso, essas formas resistentes poderão 

vir a deixar de ser. 

 

IMITAÇÃO - Há que se admitir que a criança processa seus padrões a partir de modelos 

do adulto e que carrega intenção imitativa. Isso não significa que ela consiga imitar. A imitação 

também é prática e não poderia existir sem que houvesse a fala da criança (Slobin, 1980[1979]. 

Estudos de Piaget sobre a imitação revelaram que a criança consegue construir representações 

de acontecimentos vividos e retê-las na memória (Slobin, 1980[1979]). Para além do ato de 

imitar, deve-se considerar também a nossa capacidade natural (não necessariamente consciente) 

de replicar o que percebemos (Perozzo; Kupske, 2021). 

 

ATENÇÃO - O desenvolvimento de uma língua – seja LN ou LNN – está entremeado de 

operações cognitivas; a atenção é uma delas. Falo da atenção que é dedicada a novos itens da 

 
69

 “... aspects of speaking and thinking”. 
70

 “... emerge from the inherent nature of the organization of gestures for articulation”. 
71

 “... phonetic material or grammatical/semantic material”. 
72

 “... the differences in the emergent structures”. 
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língua que demandam o foco para que sejam percebidos e compreendidos. 

Prestamos atenção a uma coisa por vez (Dehaene, 2020; Slobin, 1980[1979]) e fazemos 

isso executando um princípio básico de interpretação ativa dos sinais de fala (Slobin, 

1980[1979]). O autor faz referência a Bates (1977 apud Slobin, 1980[1979]), que vê na atenção 

(e também na memória) pré-requisitos cognitivos para o desenvolvimento comunicativo. 

Afirma que a linguagem está “encaixada numa rede complexa de capacidades cognitivas” 

(Slobin, 1980[1979], p. 117). Logo a linguagem existe porque existe cognição; porque nela está 

contemplada, entre outras capacidades cognitivas, a atenção. 

A atenção está relacionada à memória de trabalho73: onde a criança, ou outro aprendiz, 

consegue manipular a informação (Baddeley; Eysenck; Anderson, 2020). Sem atenção, essa 

manipulação não é possível e, por consequência, não há aprendizagem. 

 

PALAVRA – As teorias baseadas no uso veem na experiência do indivíduo com a 

língua(gem) a fonte da aquisição (Bybee, 2001, 2006, 2008; Kupske, 2009). A palavra ocupa o 

centro dessa experiência quando é vista como o lócus da linguagem, por meio da qual a 

aquisição acontece (Kupske, 2009, citando Bybee, 2001 e Cristófaro-Silva, 2006, dentre 

outros). Esse status é sustentado pela Fonologia de Uso (Bybee, 1999, 2001, 2006, 2008). Essa 

teoria explica a formação da gramática – incluindo-se aí a criação ou a eliminação de estruturas 

guiadas pelo uso ou a falta dele. Por essa razão, a palavra de alta frequência de uso (léxico forte) 

tende a apresentar redução fonológica ou se gramaticalizar (Bybee, 1999, 2006). O que se vê é 

que são as palavras que carregam em si padrões morfológicos e fonético-fonológicos que, 

juntamente com outras palavras na frase, carregam padrões sintáticos. 

Esses fenômenos envolvendo a palavra caracterizam e modulam a língua sendo 

desenvolvida por meio da experiência de uso.  

 

MEMÓRIA – Darei aqui maior atenção a mais essa operação cognitiva envolvida no 

desenvolvimento de uma língua: a memória (Bybee, 1999, 2016; Lima-Hernandes; Oliveira; 

Ciocchi-Sassi, 2020; Slobin, 1980[1979]; Souza, 2021). A memória “acomoda as 

representações mentais que dão suporte ao uso da língua”, a exemplo da execução de rotinas 

motoras, como a articulação de sons da língua(gem), que se dá implicitamente (Souza, 2021, p. 

42).  

 
73

 Muitos autores não consideram memória de trabalho como memória de fato, é um gerenciador. A memória de 

trabalho (que se comunica a todo momento com a de longo prazo) acessa o que está em estoque para gerenciar a 

ação (Izquierdo, 2010). 
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O papel da memória está relacionado à prevalência do tipo de conhecimento linguístico 

armazenado pelo aprendiz. Se esse conhecimento se deu predominantemente de forma 

tácita/implícita/inconsciente, será acessado automaticamente na memória (Souza, 2021). Se, 

pelo contrário, contrário até ao que defendeu Krashen, como destaca Souza (2021, p. 42), o 

conhecimento é basicamente explícito/consciente, o processamento linguístico na L2 dependerá 

“do acesso eficiente” à organização linguística da língua adicional. A partir do que é percebido 

e compreendido, a memória atua no armazenamento da nova informação – que pode se tornar 

conhecimento na língua. Como visto anteriormente, a memória é mais uma das capacidades 

cognitivas que possibilitam a existência da linguagem (Slobin, 1980[1979]). 

Fazendo uma relação com a discussão, na Seção 3, da aquisição da língua(gem) pela 

criança, podemos ver o papel da memória nesse processo. Trata-se da supergeneralização do 

passado regular (como em “goed” para went) depois de a criança já ter produzido a flexão 

irregular. Elas precisam memorizar que uma determinada forma significa o passado de um 

determinado verbo, construindo, a partir daí, não regras, mas esquemas cognitivos (Bybee; 

Slobin, 1982; Albano, 1990).  

Ao se falar em memória, tinha-se em mente o “espaço” de armazenamento permanente 

onde o conhecimento é estocado a longo prazo (Souza, 2021)74 – conhecida na Psicolinguística 

como memória semântica, onde armazenamos linguisticamente as experiências (Slobin, 

1980[1979]). Palavras são armazenadas na memória juntamente com aquelas com as quais 

partilha semelhanças fonético-fonológicas e semânticas – a exemplo de happy (feliz) e 

happiness (felicidade) – e dizem respeito justamente àquilo que foi possível ao usuário perceber 

e, posteriormente, produzir (Bybee, 1999, p. 224).   

Como se vê, a cognição caminha em paralelo com a experiência. Por isso a gramática, 

mesmo a do adulto, não é fixa ou estática, ela pode mudar com a experiência (Beckner et al., 

2009, citando MacDonald e Christiansen, 2002; Sankoff e Blondeau, 2007; Wells, Christiansen, 

Race, Acheson e MacDonald, 2009; Kupske, 2016). Os autores complementam: a gramática de 

um falante permanece sendo moldada por suas interações ao longo de toda a vida. Nesse 

processo contínuo, a frequência de uso (de palavras e frases) é um fator determinante para 

mudanças no âmbito fonético-fonológico; leva à automatização e redução fonológica. No 

âmbito lexical, leva ao entrincheiramento (Souza, 202)75 em itens individuais (Bybee, 1999). 

 
74

 Hoje, estuda-se também a memória de trabalho (de curto prazo) (Lima-Hernandes; Oliveira; Ciocchi-Sassi, 

2020; Souza, 2021). A memória de trabalho nos permite realizar operações mentais em tempo real; ela medeia os 

estímulos que recebemos do ambiente e os que estão armazenados na memória de longo prazo, possibilitando a 

compreensão desses estímulos e a ação responsiva (Souza, 2021). 
75

 Formas linguísticas entrincheiradas possuem força e são mais difíceis de sofrerem mudanças. 
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Da mesma forma que estruturas da língua podem ser preservadas na língua em uso, elas podem 

ser enfraquecidas e eliminadas. Como diz a autora, o “uso é cíclico dentro do sistema cognitivo 

de armazenamento e processamento da língua do usuário”76 (Bybee, 1999, p. 213). 

A estrutura da língua é “fundamentalmente moldada por habilidades cognitivas pré-

existentes77” (Beckner et al., 2009, p. 17). E, porque a língua(gem) emerge da interação social, 

ela é muito mais uma “adaptação cultural à mente humana do que o resultado da adaptação do 

cérebro aos processos naturais da gramática da língua78” (Beckner et al., p. 18, a partir de 

Christiansen, 1994; Deacon, 1997; Schoenemann, 2005; Christiansen; Chater, 2008). 

Concluo esta discussão, aqui, valendo-me de Beckner et al. (2009) que, também ao 

concluírem seu artigo, resumem os elementos fundamentais da língua(gem), seu uso e a 

cognição humana aí envolvida. Afirmam: 

 

Cognição, consciência, experiência, personificação, cérebro, individualidade, 

interação humana, sociedade, cultura e história estão inextricavelmente entrelaçados 

de maneiras ricas, complexas e dinâmicas na linguagem. Tudo está conectado. No 

entanto, apesar dessa complexidade, apesar de sua falta de governo, em vez de 

anarquia e caos, há padrões em todos os lugares. Padrões linguísticos não são 

preestabelecidos por Deus, genes, currículo escolar ou outra política humana. Em vez 

disso, são emergentes — padrões sincrônicos de organização linguística em inúmeros 

níveis (fonologia, léxico, sintaxe, semântica, pragmática, discurso, gênero etc.), 

padrões dinâmicos de uso, [...] padrões de desenvolvimento ontogenético na aquisição 

da linguagem pela criança [...]79 (Beckner et al., 2009, p. 18). 

 

A reunião desses diversos fatores, a valorização de dados empíricos que divergem 

daqueles medianos ou generalizáveis são abarcados sob a ótica complexa. O que vai balizar 

toda a teoria da complexidade é exatamente o fato de que usar a língua é o que importa, é o que 

vai fazer emergir seus padrões de uso. 

 

4.3 PROCESSAMENTO DE DOIS SISTEMAS LINGUÍSTICOS EM UM CÉREBRO 

ÚNICO 

 

 
76

 “use is cycled through the cognitive storage and processing system of the language user”. 
77 “… fundamentally molded by the preexisting cognitive abilities, …” 
78 “… cultural adaptation to the human mind, rather than the result of the brain adapting to process natural 

language grammar”. 
79

 “Cognition, consciousness, experience, embodiment, brain, self, human interaction, society, culture, and history 

are all inextricably intertwined in rich, complex, and dynamic ways in language. Everything is connected. Yet 

despite this complexity, despite its lack of overt government, instead of anarchy and chaos, there are patterns 

everywhere. Linguistic patterns are not preordained by God, genes, school curriculum, or other human policy. 

Instead, they are emergent—synchronic patterns of linguistic organization at numerous levels (phonology, lexis, 

syntax, semantics, pragmatics, discourse, genre, etc.), dynamic patterns of usage, …ontogenetic developmental 

patterns in child language acquisition, …” 
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Falar em desenvolvimento de línguas hoje é estar aberto à discussão sobre bilinguismo, a 

experiência cognitiva de maior intensidade já conhecida (Bialystok, 2017). O amplo campo de 

estudos sobre a ASL e aprendizagem de LNNs alimentou durante décadas a polarização de 

opiniões e conceitos que mantinham de um lado o aprendiz (também chamado de adquirente) 

e do outro a nova língua a ser alcançada. Olhar para esse aprendiz sob a ótica bilíngue é, 

primeiramente, abandonar os extremos: o padrão nativo, a interferência e o erro, a proficiência, 

o sotaque de estrangeiro, entre outros fatores. 

A discussão que quero propor aqui busca considerar os fenômenos que são desencadeados 

quando um indivíduo está em contato com dois sistemas linguísticos. Isso posto, interessa aos 

estudos sobre o bilinguismo saber como duas (ou mais) línguas atuam na mente do indivíduo, 

como se dão suas representações, inter-relações e ativação (Souza, 2012) em um cérebro 

fortemente estimulado pela experiência cognitiva intensa do bilinguismo (Bialystok, 

2003[2001]). 

  

4.3.1 Bilinguismo  

 

As discussões no campo do bilinguismo avançam na amplitude do olhar lançado sobre a 

LNN, a qual deixa de ser o objeto da observância de manifestações linguísticas imperfeitas se 

comparada à LN do aprendiz ou à L2 enquanto L1 dos seus falantes nativos. Destaco aqui o 

trabalho de Souza (2012) que investiga como o conhecimento da L2 pode afetar a performance 

na L1: os resultados de seu estudo mostram que as mudanças na performance da L1 entre os 

bilíngues fluentes são uma evidência do efeito da L2 sobre o processamento da L1. O agir dos 

sistemas linguísticos por meio do indivíduo-aprendiz revela a “complexidade cognitiva do uso” 

da L2 pelo indivíduo bilíngue e isso se manifesta na “variabilidade” da sua produção, se 

comparada à produção de um monolíngue para quem essa L2 é sua LN (Souza, 2021, p. 149). 

Essas questões, segundo Souza (2021), enfatizam aspectos da aquisição mais 

significativos para o construto teórico do desenvolvimento de LNN do que as discussões sobre 

as diferenças entre os sistemas. Ele está falando dos processos cognitivos que resultam no 

“processamento da linguagem por bilíngues” (Souza, 2021, p. 149). 

A definição do termo, assim como suas ideias basilares, não é consensual (Bialystok, 

2003[2001]; Megale, 2005; Butler; Hakuta, 2006[2004]; Flory; Souza, 2009). Mas há uma 

concordância, em termos gerais, de que o bilíngue é o indivíduo que fala/possui duas línguas 

(Megale, 2005). Ao longo de décadas, a definição do fenômeno foi distanciando-se do 

determinismo original para alcançar o sentido amplo e flexível que tem hoje. Leite e 
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Weissheimer (2013) apresentam um breve resgate de perspectivas distintas sobre o bilinguismo. 

Após a concepção bloomfieldiana de ‘bilíngue ideal’ (aquele que possui capacidade igual – 

controle nativo – nas duas línguas), registrou-se um salto, três décadas mais tarde, com a defesa 

de Macnamara (1967, p. 60) de que bilíngue é a pessoa que “possui pelo menos uma das 

habilidades linguísticas, ainda que a um nível mínimo, na segunda língua”80 (ver também Leite; 

Weissheimer, 2013, p. 420). Dessa forma, acrescenta Macnamara (1967), um falante que 

consegue ler em outra língua, mesmo que pouco, pode ser considerado bilíngue.  

Apesar do novo olhar para o fenômeno, a crítica à noção de bilíngue que não se enquadre 

em um padrão funcional (Lamendella, 1977), que esteja aquém do domínio de duas línguas 

(Saunders, 1988, citado por Paula; Bullio; Bueno, 2014) ainda perdura. Contudo o pensamento 

original de Macnamara (1967), seguido por Mackey (1976 apud Vasseur, 2012[2006]), propicia 

o enriquecimento da discussão sobre os níveis de bilinguismo e, consequentemente, o que vem 

a ser um indivíduo bilíngue. 

Em consonância com Macnamara (1967) e Mackey, em obra de 1976, Vasseur 

(2012[2006]) fala da necessidade de termos uma concepção aberta de bilinguismos, nos moldes 

defendidos por Mackey, a qual se mostra sensível à existência de níveis de bilinguismo (Souza, 

2012, 2021). Esse posicionamento vai de encontro à visão fechada de bilíngue nos moldes de 

Bloomfield, prevalecente nos anos 1930, como vimos. Mackey (1976), nas palavras de Vasseur 

(2012[2006], p. 102), 

 

[...] propunha chamar bilíngue a toda situação que correspondesse ao encontro de duas 

línguas, e falar em bilinguismo quando um locutor fosse levado a falar uma outra 

língua que não a sua, qualquer que fosse seu nível de competência (grifos do autor). 

 

Com esse mesmo modo de pensar, Vasseur (2012[2006], p. 102) afirma que “todo locutor 

que aprende uma língua estrangeira entra em situação de bilinguismo”; ele seria o que a autora 

chama de bilíngue emergente (grifo da autora)81. Reconhecer a existência desse nível emergente 

é crer que há bilíngues funcionais (igualmente fluentes nas duas línguas que usam), mas 

também há os menos funcionais (apresentando níveis de proficiência distintos nas duas línguas 

que usam). Qualquer nível de proficiência em uma LNN, mesmo que seja em um nível 

 
80

 “[...] possess at least one of the language skills even to a minimal degree in their second language”. 
81

 Para uma leitura sobre diferentes definições de bilinguismo, consultar: HARMERS, Josiane F.; BLANC, Michel 

H. A. Bilinguality and Bilingualism. Cambridge: Cambridge University Press, 2000. Os autores estabelecem seis 

dimensões que devem ser consideradas para tais definições: competência relativa; organização cognitiva; idade de 

aquisição; presença ou não de indivíduos falantes da L2 no ambiente em questão; status das duas línguas 

envolvidas e identidade cultural. 
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rudimentar e não produtivo, é um nível de bilinguismo. Essa outra língua, independentemente 

do nível de desenvolvimento, está estocada na memória do falante, juntamente com todas as 

outras experiências linguísticas, ela não é apagada. Dessa forma, considerando a amplitude do 

termo bilinguismo hoje, se um indivíduo faz uso da LNN, mesmo com baixo nível de produção, 

ele é bilíngue (Souza, 2021). 

Vasseur (2012[2006]) diz que “nos primeiros momentos” da aprendizagem de uma L2, 

não se pode considerar que o aprendiz apresente uma competência igual à sua competência 

monolíngue. O que se faz necessário de fato é que a competência do aprendiz seja valorizada. 

Em contrário, não levar em consideração a existência de uma competência bilíngue é nos 

impelir a ver o aprendiz como “alguém que não sabe (ainda) perfeitamente a L2” (Vasseur, 

2012[2006], p. 102). Perde-se de vista a importante perspectiva de desenvolvimento do 

aprendiz: o desenvolvimento de uma competência bilíngue e de uma competência bicultural. 

Eu complemento esse pensamento com a seguinte ideia: os estágios principiantes da 

produção de um aprendiz são específicos desse estado de competência bilíngue que não pode 

se equiparar à competência na LN do aprendiz e tampouco à competência dos falantes nativos 

da língua que ele aprende como LNN. Há que se enxergar que a partir do momento em que um 

aprendiz entra em contato com outra língua e se envolve em interações reais82 de comunicação 

em que tal língua esteja presente – independentemente do nível – a sua competência linguística 

não é mais unicamente monolíngue. Esse aprendiz passou a ter contato, em uma dinâmica 

interacional, com dois sistemas linguísticos. A depender dos estímulos e motivações ou 

necessidades presentes no contexto da interação, esse aprendiz já está exposto a duas línguas e 

as estruturas que já foram adquiridas e aprendidas poderão ser usadas em sua fala espontânea. 

A competência desse falante-aprendiz é, portanto, bilíngue. 

O fato inegável é que o bilinguismo é um fenômeno complexo (Bialystok, 2003[2001]; 

Paula; Bullio; Bueno, 2014), dinâmico e mutável, posto que sua capacidade – de emergente a 

proficiente – depende do uso que fazemos das línguas. Como resumem Butler e Hakuta (2004, 

p. 114): é “um comportamento linguístico, psicológico e sócio-cultural complexo com aspectos 

multidimensionais”83 (ver também Megale, 2005). Qualquer que seja o prisma – maior ou 

menor domínio – estamos falando da exposição a duas ou mais línguas. Paula, Bullio e Bueno 

(2014) especificam: exposição regular a duas línguas concomitantemente ou consecutivamente 

 
82

 Refiro-me a ‘real’ aqui como relativo ao cotidiano, sem a criação de situações/cenários/contextos fictícios. A 

‘interação real’ diz respeito a uma situação comunicacional genuína, vivenciada durante a interação entre 

instrutores e crianças no ambiente da creche.  
83

 “... bilingualism is a complex psychological and socio-cultural linguistic behavior and has multi-dimensional 

aspects”. 
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desde bem cedo. 

A falta de acordo acerca da definição do termo continua. Desde o final dos anos 1990 e 

início dos anos 2000, como lembram Leite e Weissheimer (2013, ver também Vian Jr; 

Weissheimer; Marcelino, 2013; Paula; Bullio; Bueno, 2014), vemos autores tratarem o tema de 

formas diversas e isso demonstra a complexidade de se definir o fenômeno: desde uma 

perspectiva social e discursiva a uma visão mais complexa que agrega à definição uma carga 

não só linguística e social, mas também cognitiva (citando Mello, 1999; Grosjean, 2003; 

Zimmer, 2008). Paula, Bullio e Bueno (2014, p. 115) revelam haver um consenso acerca do 

fenômeno ‘aquisição bilíngue’: “aquisição de duas ou mais línguas na infância”. Contudo 

ratificam a não concordância quanto às várias situações ou contextos em que o bilinguismo 

possa acontecer, assim como à categorização do fenômeno. Acrescento aqui o fator idade em 

que o fenômeno do bilinguismo pode ser inaugurado na vida de um falante. 

A maioria dos bilíngues “adquiriu suas línguas em vários momentos durante a sua vida e 

raramente são igualmente fluentes nelas; muitos falam uma de suas línguas pior que a outra (e 

muitas vezes com sotaque) e muitos só podem ler ou escrever em uma das línguas que falam”84 

(Grosjean, 1994, p. 1, apud Paula; Bullio; Bueno, 2014, p. 115, tradução das autoras). O 

bilinguismo pode ocorrer em qualquer nível e ser desencadeado por razões diversas: de 

migrações a relações comerciais e casamentos (Grosjean, 2003). Acrescento a essa lista o 

desenvolvimento de uma LNN no contexto dominante da LN. 

Do ponto de vista cognitivo, indivíduos bilíngues são capazes de moverem-se do “cenário 

comunicativo” de uma das suas línguas para outro em que a outra língua seja demandada, 

aparentemente sem dificuldades, devido à sua capacidade de “separar” as duas línguas na fala, 

inibindo uma enquanto usa a outra (Souza, 2012, p. 220). Essa capacidade de acessar 

duplamente os dois sistemas e também a integração das duas línguas é parte do que Souza 

(2012, p. 221) chama de “ser bilíngue”. Essa concepção bem caracteriza a assertiva de Leite e 

Weissheimer (2013, p. 421): “o bilinguismo é um fenômeno multifacetado”. 

Bilíngues dificilmente desenvolvem a mesma fluência em ambas as línguas justamente 

por as usarem em contextos diferentes e com propósitos diferentes (Grosjean, 2003). A 

contribuição de Grosjean (1989, 2003) para os estudos na área do bilinguismo reforça a 

necessidade de se perceber que bilíngues não são iguais a nativos, são falantes "únicos" que 

usam suas línguas com propósitos e com pessoas diferentes, como já vimos. Além disso, 

 
84

 “… acquired their languages at various times during their lives and are rarely equally fluent in them; many 

speak one of their languages less than the other (and often with an accent) and many can only read or write one 

of the languages they speak …” 
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guardam consigo a especificidade de dificilmente apresentarem fluência idêntica nas duas (ou 

mais) línguas que falam (Grosjean, 2003; Leite; Weissheimer, 2013). Ainda que seu domínio 

sobre as línguas não seja idêntico (Souza, 2021), a sua capacidade de reestruturação dessas 

línguas lhes garante o status de bilíngue (Grosjean, 2003).  

Essa desvinculação da prerrogativa de competência coincidente nas línguas marca muito 

bem o posicionamento de Grosjean (2003) de que bilíngues não são uma soma de dois 

monolíngues; bilinguismo não é a soma de uma língua a outra. Os bilíngues são, sim, falantes 

específicos que alcançaram um nível de habilidade comunicativa no patamar da dos 

monolíngues, só que uma competência diferente: ela é individual, pessoal, imprevisível. Nessa 

entrevista, Grosjean (2003) afirma que bilíngues são falantes-ouvintes totalmente competentes 

e que desenvolveram uma competência comunicativa equivalente à dos monolíngues, porém 

diferente em natureza. Por esta razão, a avaliação do bilíngue não deve se dar por cada língua 

separadamente, uma vez que ambas são frequentemente usadas simultaneamente. Tal 

posicionamento, no meu modo de pensar, defende uma competência bilíngue que não é 

abalada/questionada em virtude da não equiparação dos níveis de domínio/fluência/proficiência 

das duas línguas. O que está em jogo sob o olhar de Grosjean é uma noção de domínios de uso 

(mais do que a noção de competência) e de total language repertoire para a definição das 

competências do bilíngue que, a meu ver, perdura até hoje. 

Corroborando as ideias de Grosjean (2003), as autoras Leite e Weissheimer (2013) 

afirmam que o sujeito bilíngue não precisa do domínio nativo das línguas para se comunicar.  

Durante o processamento, o bilíngue pode vivenciar ondas de ativação e desativação das línguas 

que fala (Grosjean, 2003). Crianças que precocemente adquirem duas línguas experimentam 

um sistema onde duas línguas atuam e somente depois começam a separar o léxico e a gramática 

de cada uma. Ou a interação entre ambas se manifestará de forma perene na fala do indivíduo. 

As representações linguísticas de um bilíngue são diferentes das de um monolíngue; elas 

não refletem a LN e tampouco refletem a LNN desse falante (Souza, 2012); além disso, a LN 

do bilíngue é também diferente da de um monolíngue (Souza, 2021). Estamos falando, por 

exemplo, da tolerância a certas estruturas que não são características de qualquer das línguas 

do falante bilíngue: aceitar a eliminação do sujeito sendo falante de línguas em cuja sintaxe a 

marcação do sujeito é mandatória, como ocorre no inglês e no francês (Cook, 1996, ver também 

Souza, 2012), é um exemplo, além de outros estudos na área do léxico, fonologia e pragmática, 

que evidencia a ativação de uma das línguas durante o processamento da outra (ver Cook, 1992, 

1996). Os resultados desses estudos são uma evidência, do ponto de vista neurolinguístico, de 

que há uma convergência das áreas cerebrais no cérebro bilíngue para o processamento da LN 
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e da LNN (Souza, 2012, citando Abutalebi, 2008). Como afirma Souza (2021, p. 154-155):  

 

Se pudermos interpretar que a convergência de áreas de atividade neural no cérebro 

humano reflete a alocação de um conjunto de recursos cognitivos de uma mesma 

natureza, este tipo de relato pode indicar que os componentes neurocognitivos em 

ação no uso de L1 e L2 são em grande parte os mesmos, sugerindo ao menos um 

sistema de processamento unificado. 

 

O que se deve ter em mente, segundo o autor, é que, ainda que o processamento da LN e 

da LNN seja cognitivamente semelhante, não obteremos, por parte de um indivíduo bilíngue, o 

mesmo tempo de resposta a uma determinada tarefa que um monolíngue tanto da L1 quanto da 

L2 possa apresentar. 

 

4.4 A INTERAÇÃO CONSTANTE ENTRE AS LÍNGUAS NO CONTEXTO BILÍNGUE 

 

Que a LN pode exercer influências profundas sobre as representações linguísticas da LNN 

em todas as suas dimensões de uso, desde a forma ao significado (Souza, 2012, em comentário 

sobre Odlin, 1989 e Jarvis; Pavlenko, 2007), não é uma novidade. Estudos na área da ASL e do 

bilinguismo já há muito constataram isso. Como afirma Souza (2012, p. 225), “um usuário de 

segunda língua trará sua L1 ou língua dominante para a sua performance na L2”85. 

Outrossim, os estudos mais recentes na área buscam investigar os efeitos da LNN sobre 

a LN; o estudo do próprio Souza (2012) é um exemplo além de outros na área do atrito 

linguístico e nomes como Schmid (2011), Kupske (2016, 2017b, 2019, 2021), Schmid e Köpke 

(2007), Köpke (2007), Schereschewsky, Alves e Kupske (2017, 2019) são algumas das poucas 

referências na área. Os estudos em atrito vêm abalar a noção de plena estabilidade das primeiras 

línguas, como se acreditou ser verdade por décadas de estudos sobre a aquisição de LNNs 

(Souza, 2012, citando Pavlenko, 2000; Pavlenko e Jarvis, 2002; Schmid e Köpke, 2007); desta 

forma, assim como a LNN pode sofrer modificações e influências de outro sistema linguístico, 

também pode a LN. Nessa mesma linha, Kupske (2021) claramente explicita que essa influência 

mútua pode ocorrer independentemente do nível de proficiência do falante/aprendiz e que, 

portanto, como as recentes pesquisas apontam, as trocas e transferências de informações entre 

suas línguas é multidirecional. 

Quando pensamos em duas línguas e um único cérebro, duas línguas e um único indivíduo 

não se deve pensar em língua 1, língua 2 e uma língua intermediária – que teria um ponto de 

partida e um de chegada. É de fato um sistema gramatical único, uma grande língua, que reflete 

 
85

 “… a second language user will bring his or her first or dominant language to his performance in the L2.” 
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a interação entre ambas. Consequentemente, não há um padrão a ser alcançado, formas 

mescladas/fundidas são esperadas e a LN, também sofrendo influência da LNN, não será mais 

a mesma (está aí a noção do atrito). A língua do indivíduo bilíngue (ou multilíngue) é, por 

natureza, inter-relacionada (Souza, 2021). O que está em jogo é o acesso a cada um dos padrões 

das línguas que o bilíngue fala, pois, ainda que eu trabalhe com os padrões de cada subsistema, 

a sua gramática mental é uma só. O que acontece é a soma, a agregação das línguas disponíveis 

para o/no uso.  

Na perspectiva do falante bilíngue, não há a noção de extremos (onde se posicionam de 

um lado a LN e do outro a LNN) ou de formas “errôneas” que devam ser superadas, muito 

menos a de que uma língua interfira na outra, mas há sim a noção de que as duas (ou mais) 

línguas se influenciarão continuamente pois estão em constante interação no cérebro do falante 

(Souza, 2012, 2021).  

Está claro que o bilinguismo é um estado constante (Vasseur, 2012[2006]), um continuum 

que varia de indivíduo para indivíduo em proporções distintas (Macnamara, 1967); é o produto 

da aquisição de L2, para usar os termos de Souza (2021). Essa natureza contínua não é 

questionada e ela reforça a noção dinâmica de níveis: de onde o indivíduo está, ele pode passar 

a outro nível – mais alto ou mais baixo – de fluência na língua a depender do uso. Nesse 

continuum, ocorrências marcadas por transferências, formas mescladas translíngues, 

constituirão a dinâmica da comunicação bilíngue. As línguas com as quais esses falantes 

estiverem em contato estarão em constante interação e, portanto, influenciando-se mutuamente. 

Também interessado na dinâmica da interação entre línguas, Souza (2012, 2021) aborda 

o conceito da multicompetência pautando-se no linguista britânico Vivian Cook, quem primeiro 

postulou o conceito discutindo-o ao longo dos anos 1990 (em Cook 1991, 1992 e 1996) e a 

partir dos anos 2000 (em Cook, 2003 e 2016). Na visão de Souza (2012; 2021), o quadro teórico 

que unifica as influências translinguísticas tanto da LN para a LNN como da LNN para a LN é 

o conceito de multicompetência ou do “estado composto de uma mente com duas gramáticas”, 

como, primeiramente, definiu Cook (1991, p. 112 apud Souza, 2012, p. 221). Esse estado 

composto diz respeito ao estado do conhecimento linguístico do bilíngue. Em razão disso, 

Souza (2012) afirma: bilíngues são multicompetentes; e a LNN, por si só, já é uma expressão 

de multicompetência (Souza, 2021).  

Um princípio norteador desse conceito é o de que, na experiência de aquisição e de uso 

de dois ou mais idiomas, os sistemas se reestruturam, influenciando-se ‘interlinguisticamente’ 

de forma recíproca – os estados de multicompetência resultam de interações dinâmicas e 

contínuas entre as representações de ambas as línguas (Souza, 2021). O autor ainda 
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complementa: esse sistema de representação linguística é “diferenciado do estado monolíngue 

da L1 e da L2” (2021, p. 146). Quero aqui me ater a esse princípio de que as duas línguas em 

uma mente bilíngue “são integradas em algum nível de representação”86 (Souza, 2012, p. 234). 

Vasseur dá espaço em seu artigo a reflexões suscitadas por George Lüdi e Bernard Py 

(1994 apud Vasseur, 2012[2006], p. 103), sobre o “falar bilíngue”. Esse falar se caracteriza pelo 

“emprego alternado das duas línguas” e pela presença de “formas mistas” ou formas “marcadas 

pela L1”. Aqueles dois autores explicitaram que o bilinguismo não é passageiro e tampouco 

uma transição entre “duas fases de unilinguismo” (Vasseur, 2012[2006], p. 103)87, como ainda 

se pensa ser a interlíngua até hoje. O que fica evidente é que o bilinguismo é um estado de 

competência. Esse estado pode evoluir com a experiência ao longo do tempo ao ponto de tornar 

o falante um bilíngue funcional (um bilíngue de alta performance), ou não (que se destaque 

aqui que os indivíduos bilíngues de que tratam Lüdi e Py são imigrantes).  

O questionamento que, segundo Souza (2021, p. 152), deve ser encarado por todos nós 

da área é: “[...] há evidências suficientes de que a L1 de bilíngues e de monolíngues sejam 

distintas”? Os resultados de estudos em contextos de imersão (bilíngues do PB/do russo/do 

francês e do inglês, residentes nos EUA, mas mantendo a L1 dominante; e também estudos 

onde a L2 era dominante) constituem-se parte dessas evidências. O autor faz referência aos 

achados de estudos seus: Souza, em 2012, e Souza e Oliveira, em 2011, em que bilíngues do 

PB e do inglês demonstram maior tempo de processamento em tarefa de leitura ao se depararem 

com uma estrutura típica do inglês, mas que se torna anômala em PB (“The general marched 

the troops...” e “O general marchou as tropas...”) comparados a monolíngues do PB que 

reconheciam tal estrutura como anômala mais rapidamente, pois seu sentido em PB geraria “O 

general fez as tropas marcharem...”. Outro estudo mencionado é o de Pavlenko e Jarvis, de 

2002, em que bilíngues do russo e do inglês usam orações em russo com complemento verbal 

com verbos intransitivos no russo e que, contrariamente, são transitivos no inglês88. Resultados 

como esses revelam que a L1 do bilíngue é diferente da do monolíngue. Essas experiências 

linguísticas bilíngues (com bilíngues de alta performance) são compatíveis com a noção de 

multicompetência (Souza, 2021). O próprio Souza nos apresenta uma outra pergunta bastante 

instigante principalmente para os professores de inglês como LNN (meu caso): essa mesma 

noção de multicompetência se aplica aos aprendizes de LNNs no Brasil, tendo iniciado o 

 
86 “… are integrated at some level of representation”. 
87 Para a forma “unilinguismo” de Vasseur (2012[2006]), uso monolinguismo. 
88 Por pressão da falta de espaço, mencionei aqui rapidamente alguns dos trabalhos citados por Souza (2021) para 

que o leitor tenha uma noção dos achados nesses estudos. Para mais detalhes, ver Souza (2021, p. 152-158). 
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contato com a segunda língua após a primeira infância e com parte da aprendizagem ocorrendo 

em contextos instrucionais?  

Instigada por essas questões, sou levada a fazer meu próprio questionamento: o contexto 

de desenvolvimento do inglês-LNN pelas minhas crianças, que estão na primeira infância e não 

são bilíngues funcionais, constitui-se, da mesma forma, um contexto compatível com a noção 

de multicompetência? Em outras palavras, seriam minhas crianças multicompetentes já que não 

são altamente fluentes? 

Segundo Vasseur (2012[2006]), o uso discursivo das línguas – que associa as línguas na 

comunicação bilíngue para gerenciar sentidos e trocas – é o embrião da competência bilíngue. 

Os indivíduos envolvidos na comunicação bilíngue – a interação interlíngue de que trata 

Vasseur (2012[2006]) – não compartilham uma mesma língua, mas partilham pelo menos duas 

(a de cada falante) para conseguirem interagir. Esse uso discursivo de que trata a autora associa 

a LN e a LNN para “elaborar um sentido e administrar a troca (comunicação)”, o que constitui 

a comunicação bilíngue em si (Vasseur, 2012[2006], p. 105). 

No próximo tópico, lançarei meu foco sobre dois fenômenos presentes na experiência 

bilíngue: a transferência linguística e a translinguagem  

 

4.4.1 Transferência e translinguagem 

 

A transferência é um fenômeno cognitivo que ocorre no nível da gramática das línguas 

(Leite; Weissheimer, 2013); ela se revela na mistura fonológica, morfológica ou sintática e é 

inconsciente. A transferência ocupa uma esfera de impacto, de efeito, de uma língua sobre outra 

(Fernandes, 2001); e, juntamente com o aprendiz, constitui-se um “componente importante do 

bilinguismo”89 (Souza, 2012, p. 225-226). 

A noção de transferência (tradicionalmente unidirecional, da LN para a LNN) é mantida 

nesta tese para mostrar processos bidirecionais de influência entre as línguas do indivíduo 

bilíngue. Para esse indivíduo, o construto da ‘interlíngua(gem)’ é superado para dar espaço a 

uma perspectiva dinâmica de ‘translíngua(gem)’, de repertório linguístico. As duas (ou mais) 

línguas de um falante interagem e influenciam-se mutuamente na cognição, como já discutido. 

Nessa ‘mescla constante’, inevitavelmente, o indivíduo transfere formas de uma língua para a 

outra (em todos os níveis) porque os dois sistemas estão ‘coatuando’. Na interação entre as 

línguas, é esperado que transferências (e até sobreposições) ocorram todo o tempo. Ainda que 

 
89 “... important component of bilingualism”. 
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esteja claro que, na cabeça do falante, as duas línguas estejam ‘mescladas’, é necessário analisar 

e entender como tal ‘mistura’ se dá. E isso se revela nas ocorrências de transferência da LN 

sobre a LNN, e vice-versa; não porque uma já existia e é lançada sobre a que está em 

desenvolvimento, mas porque estão juntas. 

Souza (2021) relata o trabalho de Dulay e Burt, de 1973, sobre “erros” cometidos por 

crianças falantes de espanhol adquirindo inglês. No estudo, eles classificam dois tipos de erro: 

um desenvolvimental e outro por interferência (termo dos autores). O erro desenvolvimental é 

aquele que ocorre também na aquisição do inglês como LN: a forma they hungry é um exemplo; 

o erro de interferência é aquele que revela a estrutura da LN do falante sobre a LNN que está 

adquirindo: they have hunger/hungry é uma estrutura que revela também a realização em 

espanhol ellos tienen hambre. Além desses erros, Dulay e Burt também encontraram um grupo 

de erros que chamaram de “únicos”: não verificáveis em qualquer dos contextos de 

desenvolvimento. A transferência da forma sintática e lexical do espanhol para o inglês é uma 

indicação de que as duas línguas interagem.  

Essas estruturas fazem parte do desenvolvimento linguístico. A linguista aplicada Susan 

Schachter, nos anos 1990, atribuiu à influência da LN a condição de componente constitutivo 

do processo de aquisição da LNN; aquela guia (consciente ou inconscientemente) a elaboração 

e testagem das hipóteses sobre esta (Souza, 2021). As informações explícitas e implícitas do 

input linguístico, que é recebido por meio das experiências de uso da LNN, são processadas 

mentalmente e variam de indivíduo para indivíduo, completa o autor. Ainda segundo Souza 

(2021, p. 99), na mente do aprendiz de L2, é provável que “a natureza do conhecimento 

linguístico” e a sua “arquitetura cognitiva” interajam com “a percepção e o armazenamento em 

memória dos elementos constitutivos” da LNN. O avanço com a perspectiva cognitivista na 

linguística ampliou a visão sobre os estudos na área por tanto tempo limitadas pela orientação 

behaviorista (que não deu conta de explicar a aquisição de LNN). A influência entre línguas é 

de interesse fundamental para os estudos sobre o desenvolvimento de uma LNN (Souza, 2021). 

Representando uma grande resistência no campo de estudos, a agenda cognitiva 

contrapõe-se à análise contrastiva (Souza, 2021). A carga negativa da noção de interferência 

foi substituída por uma noção mais realista do processo. A visão clássica e restrita de interlíngua 

postulava que somente a LNN possuía variabilidade em relação aos padrões nativos, a LN, por 

conseguinte, permaneceria imutável operando como moduladora. Como vimos, hoje se sabe 

que a LN sofre influência da LNN (Souza, 2012, 2021; Kupske, 2016). 

Paiva (2014, p. 147) faz um destaque pertinente a questões que dizem respeito à influência 

de uma língua sobre outra, dando exemplos dessa influência nos níveis lexical, fonológico e 
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sintático. A autora escreve: 

 

Na concepção de De Bot, Lowie e Verspoor (2005, p. 122), todas as línguas que um 

indivíduo conhece são parte de um sistema dinâmico, logo “é de se esperar que as 

duas línguas interajam”, o que é facilmente identificado em nossas experiências de 

aprendizagem. Quando aprendemos uma língua adicional, a interação entre as duas 

acaba afetando ambas.90 
  

Como exemplo da ação do inglês sobre o português, Paiva (2014, p. 147) menciona a 

grafia e a inserção de itens lexicais daquela primeira sobre a segunda: grafia da palavra 

“habilidade” sem o H (porque em inglês se escreve ability) ou a inserção da interjeição “oops!” 

em e-mails. Quanto ao fenômeno inverso, ela complementa: “Traços do português no uso da 

língua inglesa são ainda mais comuns, como, por exemplo, o emprego de estruturas fonológicas 

e sintáticas semelhantes ao português” (Paiva, 2014, p. 147). Em outro capítulo de seu livro, ao 

exemplificar fossilização, a autora refere-se a produções que condizem com o emprego de 

estruturas fonológicas do PB sobre o inglês. Trata-se da inserção da vogal epentética [i] antes 

de palavras iniciadas por /s/, como “speak” (Paiva, 2014, p. 161). A inserção da vogal [i] 

conforma a palavra em inglês a um padrão silábico que ocorre em posição inicial no PB (VC): 

assim, o padrão CCVC, com uma consoante plosiva na posição final (coda silábica), de “speak” 

(atípico no PB) torna-se VC+CVC(V), como [isˈpik(ɪ)], podendo ocorrer uma vogal epentética 

também na coda da sílaba terminada com /k/. 

Sobre essas influências, também Souza (2021), citando Odlin (1989), diz que atuam em 

todos os níveis da organização da língua(gem), do nível semântico-lexical ao discursivo-

pragmático. As línguas são “sistemas linguísticos mentalmente representados” (Souza, 2021, 

p. 97), e as influências entre esses sistemas muito contribuem para os estudos na área do 

bilinguismo por conta da diversidade de fenômenos a ele relacionados, a exemplo de fenômenos 

da cognição ligados à gramática, como a diferença de sucesso entre bilíngues e monolíngues na 

produção de formas linguísticas, e relacionados à percepção e à categorização (ver Souza, 2021, 

p. 97, citando Jarvis e Pavlenko, 2007). 

Como se pode ver, a realidade que se instala quando se desenvolve uma LNN, a 

aproximação entre essa e a LN do aprendiz, foi e ainda tem sido vista como negativa por 

décadas. A visão complexa e dinâmica do processo de desenvolvimento de uma LNN evolui 

no sentido não de negar ou criticar ou menosprezar esses fenômenos que, naturalmente, 

caracterizam tal processo – a transferência de estruturas de uma língua para a outra, a ocorrência 

 
90

 A obra que aparece na citação é: DE BOT, K.; LOWIE, W.; VERSPOOR, M. Second Language Acquisition: 

An Advanced Resource Book. London: Routledge, 2005. 
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de desvios de pronúncia ou de sintaxe e de escolha lexical –, mas de reconhecer e compreender 

o fato inegável de que as línguas exercem influência umas sobre as outras. Portanto usar o termo 

‘influência linguística’ evita a associação a um tipo de pensamento que vê a língua do aprendiz 

como uma língua deficitária/imperfeita que tem que ser equiparada ao padrão da língua 

alvo/LNN ideal. Aqui, relaciono esse tipo de construção à interação entre as línguas: a LN e a 

LNN influenciando uma à outra. 

Assim, estou concordando com Souza (2012, 2021) e Kupske (2016) que no uso, onde as 

línguas interagem, a LN influencia a LNN e vice-versa. E, também, concordando com Vasseur 

(2012[2006]), que tanto a sistematicidade quanto a variabilidade de produções dos aprendizes 

não se relacionam com a LN e tampouco com a LNN, sendo, portanto, o reflexo dessa interação. 

Até aqui, vimos que a influência que uma língua exerce sobre a outra se observa no 

fenômeno gramatical da transferência linguística que se manifesta morfologicamente, 

sintaticamente e fonético-fonologicamente. Ao considerarmos a interação das línguas no nível 

sociocomunicativo, vemos que tal influência se concretiza nos contextos da interação verbal. 

Estou falando da translinguagem91, um fenômeno comunicacional de superfície (recurso de 

comunicação), uma prática social (Wei, 2011) e pode acontecer até conscientemente, como uma 

alternativa de comunicação por meio dos recursos que estão disponíveis para o falante. A 

translinguagem diz respeito a todo o conjunto de práticas linguísticas (práticas discursivas 

múltiplas) (García, 2009; Scholl, 2020) ou de recursos linguísticos múltiplos (Wei, 2011) do 

indivíduo bilíngue e multilíngue. 

Como afirma Vasseur (2012[2006], p. 89): “Todas as produções do aprendiz são 

manifestações potenciais de sua gramática”. Essa gramática, formada de transferências, pode 

ser manifesta por meio da translinguagem. Essa noção de formação da gramática por meio do 

uso explicita a importância que deve ser dada à experiência do falante com a língua. Os 

fenômenos que ocorrem nos contextos em que mais de uma língua operam fazem emergir 

padrões específicos.  

Apoiar-me no construto teórico da área do bilinguismo me faz buscar a base que preciso 

para prestigiar os dados de fala das minhas crianças-participantes. Uma base garantida pela 

virada bilíngue que, como bem afirma Souza (2021), lança por terra o interesse limitante no 

déficit da performance que condena ao desprezo uma diversidade de fenômenos e fatores 

 
91

 A translinguagem envolve o espaço social onde o indivíduo bi/multilíngue reúne diferentes aspectos da sua 

experiência, capacidades físicas e cognitivas, diferentes recursos linguísticos e não linguísticos (inclusive o 

conhecimento de características funcionais de línguas) e os usa para se comunicar. Através da translinguagem, o 

bi/multilíngue coloca em prática o seu repertório linguístico (ver mais em Scholl, 2020). 
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inerentes ao uso de uma LNN. Continuando o autor, com a aproximação das áreas da ASL e do 

bilinguismo, passa-se a prestigiar grupos de aprendizes antes tratados indistintamente nos 

estudos de ASL: falantes de herança92 e crianças que adquirem duas línguas durante a aquisição 

primária da língua(gem). Essas crianças são expostas à nova língua, ouvem, aprendem o 

vocabulário e falam da forma que lhes é possível (os dados, na seção de Análise, mostrarão 

isso). 

Souza (2021, p. 160) é muito feliz ao concluir o seu livro expondo o que de mais valioso 

a virada bilíngue agrega ao amplo campo de estudos sobre LNN: a necessidade de mudar o 

olhar sobre a experiência dos falantes de L2, focando naquilo que “lhes é acrescido” e deixando 

de lado o que “eles deixam de ter”. Essa mudança de foco é orientada pela certeza de que a 

experiência linguística desses falantes é ampliada e não comprometida. O autor ainda deixa 

bem claro que mesmo que o uso da L2 seja em nível rudimentar, ele amplia o “repertório de 

habilidades linguísticas e cognitivas dos aprendizes” (Souza, 2021, p. 160). 

Creio que, nessa esteira, encontramos formas de pensar o desenvolvimento de uma LNN 

que nos fazem avançar mais, deixando de lado posturas que privilegiam núcleos em detrimento 

das periferias, que perpetuam sempre a centralidade linguística: as formas standard, 

gramaticalmente corretas, isentas das interferências externas. Afinal, afirmam Leite e 

Weissheimer (2013, p. 423), todo falante está propenso a receber influências de outras línguas; 

e essa influência, sim, “[...] não tem fim, uma vez que aprender uma outra língua é uma tarefa 

inesgotável e que sempre demanda transformar e renovar o que foi aprendido”. 

 

  

 
92

 Em termos bem simples, trata-se de uma língua do ambiente familiar, que é passada de membros mais velhos 

para gerações mais jovens; uma língua que não é a LN dominante no ambiente. Seria a língua que avós passam a 

seus netos, ou que pais passam a seus filhos em um país cuja língua seja distinta da LN da família, por exemplo. 

Diferencia-se da LN por se desenvolver em um ambiente onde não é a língua dominante, portanto não há uma 

imersão natural ao longo de seu desenvolvimento. Ver mais em: https://pt.wikipedia.org/wiki/Língua_de_herança 

e https://wp.ufpel.edu.br/tesouro-linguistico/2021/12/29/o-que-e-uma-lingua-de-heranca/. 
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5 A FALA INFANTIL EM DESENVOLVIMENTO: PROCESSOS DE 

SIMPLIFICAÇÃO FONOLÓGICA93 

 

Esta seção trata de padrões de simplificação já encontrados em estudos na área da 

aquisição fonológica do PB e do inglês. Partirei dos achados de Teixeira (2009, 2011, 2015, 

2020), que traz dados do PB, a LN das crianças do estudo; passarei pelos achados de Ingram 

(1981, 1986, 1989[1976]), que explora o inglês como LN, a língua sendo desenvolvida como 

uma LNN pelas mesmas crianças e, por fim, apresentarei os achados de Piper (1984a, 1984b, 

1987) acerca da aquisição do inglês-LNN por crianças de diferentes línguas nativas, inclusive 

o português. O objetivo dessa autora foi descobrir se os padrões usados pelas crianças para 

simplificar as formas do inglês-LNN se assemelham aos descritos por Stampe (1979) e por 

Ingram (1981, 1986, 1989[1976]) para o inglês-LN.  

Nesta seção, apresentarei a classificação dos processos de simplificação fonológica que 

caracterizam a fala de crianças desenvolvendo a língua(gem). Esses processos são classificados 

em suas categorias de ocorrência e revelam as estratégias implementadas pelas crianças para 

viabilizar a sua produção verbal. Os dados de que trata esta tese referem-se, especificamente, à 

simplificação fonológica no desenvolvimento do inglês-LNN em contexto dominante do PB-

LN. Em razão desse fato, serão apresentados os processos típicos da aquisição do PB-LN, do 

inglês-LN e os específicos do processo de desenvolvimento do inglês-LNN. Como informado, 

minha intenção é apresentar os processos que caracterizam a aquisição da LN, os que são 

comuns aos dois contextos e identificar aqueles que possam ocorrer exclusivamente durante o 

desenvolvimento do inglês-LNN. 

É importante destacar que apesar de defender a indissociabilidade do item fonético-

fonológico, optei por registrar separadamente as transcrições de formas consideradas padrão, 

que aparecem entre (/  /), daquelas produzidas pelas crianças, que aparecem entre ([  ]). Minha 

 
93 Parto da compreensão de que a gramática fonológica se forma por meio do uso (seções 2, 3 e 4). Essa concepção 

reconhece nos padrões que emergem do ambiente a fonte do desenvolvimento fonológico. Portanto, conceber uma 

fonologia construída, emergente (Albano, 2001) faz repensar a adoção do termo processos (fonológicos ou de 

simplificação fonológica) uma vez que a teoria de processos de base gerativa defende a existência de abstrações 

linguísticas muito profundas na subjacência. Essas formas tão abstratas dificilmente passariam do âmbito 

fonológico (subjacência) para o fonético (superfície). O que se tensiona, diante disso, é a ideia de que uma forma 

“x” passa para outra forma “y”, obedecendo uma ordem ou um padrão pré-determinado, derivações e 

implementações de regras fonológicas. Crianças desenvolvendo uma ou mais línguas, vimos, (re)estruturam sua 

fala a partir do que lhes está acessível no ambiente. Por consequência, seria, de fato, mais condizente com essa 

visão assumir um novo termo para essas simplificações. O termo estratégias de reestruturação fonológica atende 

à concepção de fonologia que emergente por meio do uso que reforça o embasamento teórico da tese. No entando, 

mantenho aqui o termo processos fonológicos (ou de simplificação fonológica), como nomeia Teixeira (2011, 

2015, 2020), por ser essa a classificação tomada como base para a análise. Reservo o uso do novo termo para 

trabalhos futuros. 
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intenção foi evitar confusões ao longo da leitura e incertezas quanto ao que foi produzido pelas 

crianças da pesquisa. 

 

5.1 A EMERGÊNCIA DE PADRÕES DE SIMPLIFICAÇÃO NO DESENVOLVIMENTO 

FONOLÓGICO 

 

O desenvolvimento da fonologia envolve a percepção e a produção da língua do ambiente 

(Teixeira; Davis, 2002). Bybee (1999, p. 215) a descreveu como “padrões abstratos de sons a 

serviço da veiculação de significados” e esses padrões são emergentes, a fonologia é emergente.   

A experiência com o uso da língua dá lugar à emergência de padrões linguísticos. A 

criança modifica esses padrões implementando simplificações fonológicas na sua LN. Tais 

simplificações também ocorrem durante o desenvolvimento de uma LNN. O que se observa é 

que simplificações fonológicas são implementadas de acordo com os padrões silábicos e 

possibilidades de ocorrência nas sílabas em cada língua. Um encontro consonantal (cluster) 

comum ao PB e ao inglês como /pl/ pode ser simplificado com o apagamento94 do segundo 

elemento consonantal. Assim, ‘placa’ seria produzida como ‘paca’ e play como ‘pay’; falantes 

de outras línguas poderiam simplificá-lo inserindo uma vogal epentética (separando o cluster). 

No japonês, onde há uma predominância do padrão CV, as vogais epentéticas são [u, o, i] e 

para o encontro [pl] a inserção seria da vogal [u] (Avery; Ehrlich, 1992), o que produziria 

‘pulay’.  Crianças nativas do inglês reduzem consoantes finais (‘big’>’bi’) ao passo que falantes 

não nativos podem inserir uma vogal epentética ao final da sílaba e conformar dois padrões CV. 

Assim, ‘big’ (CVC) se tornaria ‘biga’ (CV+CV), mas isso não é uma regra para todas as 

crianças não nativas do inglês (Dalton; Seidlhofer, 1994, p. 37). A forma como as crianças 

tratam as sílabas da LNN parece “depender fortemente da sua língua nativa”, complementam 

as autoras. Na verdade, depende mesmo. 

Essa dependência já havia sido revelada por Ingram (1986), que destaca que as 

substituições feitas nos processos fonológicos estão restritas às possibilidades de ocorrência de 

segmentos nas sílabas das línguas. Assim, a substituição de uma consoante retroflexa [ɻ] (red 

[ɻɛd]) por uma semivogal [w] ([wɛd]), por exemplo, somente ocorre porque a semivogal é um 

som possível nessa posição em outras palavras na língua da criança (ver também Lima; 

Teixeira; Kupske, 2020).  É o que Dalton e Seidlhofer (1994) chamam de estrutura silábica 

“lícita”. Ingram (1986) informa que o francês é uma língua em que tais semivogais não são 

 
94 Embora autores considerem os termos aférese, síncope e apócope para a supressão de elementos em início, meio 

e final de palavras, nesta tese, mantenho o termo Apagamento para a supressão de elementos na sílaba, 

conformando a classificação de Teixeira (2011, 2015, 2020) adotada como referência. 



114 

 

“lícitas” na posição inicial, portanto tal padrão não se registra. 

Está claro que para estudarmos o desenvolvimento do sistema de sons pela criança é 

preciso saber como ela simplifica a forma alvo do adulto – como ela reduz os diferentes sons e 

contrastes para um número e formas que seu sistema cognitivo e articulatório possa gerenciar, 

já que estão em desenvolvimento (Piper, 1984a). 

Observa-se, a partir do que foi exposto, que: o sistema da(s) língua(s) que uma criança 

estiver desenvolvendo “está sob mudança constantemente” (“is constantly under change”), 

“não é estático, mas dinâmico, mostrando a qualquer tempo desenvolvimentos antigos e novos” 

(Ingram, 1986, p. 231-232). Essa afirmação é indicativa de que Ingram reconhecia o caráter 

dinâmico do desenvolvimento fonológico e uma consequência desse dinamismo, complementa 

o autor, é uma alta “variabilidade” na produção das palavras que é proporcional ao aumento do 

vocabulário. As características desse sistema dinâmico, variável, que recebe influências 

internas e externas foram bastante discutidas nas seções anteriores. Outra curiosidade apontada 

pelo autor acerca desse dinamismo é a aplicação não generalizada dos processos a qualquer 

palavra. Isso quer dizer que a simplificação da consoante final poderá acontecer em uma 

palavra, mas não em outra ainda que essa possua uma consoante na posição final, dependeria 

de “peculiaridades da palavra”, como diz Ingram (1986, p. 233). 

Ao falar sobre a emergência de processos de simplificação, dialogo com a concepção de 

Stampe (1969, 1979), no final da década de 1960 e na de 1970, que concebia a fonologia como 

natural e não convencional. Stampe (1969) defendeu que toda criança simplifica sua fala por 

meio de processos de ajuste fonético e o desenvolvimento fonológico consiste da perda gradual 

dessas simplificações (ver também Ingram, 1986). Também expande a visão sobre a relação 

entre a fala adulta e a fala infantil, a qual passa a ser descrita não somente por regras 

realizacionais mas também por “um conjunto de estratégias inatas” que a criança usa para 

simplificar suas produções verbais: os processos fonológicos (Stampe, 1969; Teixeira, 2015, p. 

81).  

Trazendo à discussão a Fonologia Natural de Stampe, vem à tona a concepção da 

universalidade dos processos fonológicos. Sobre as opiniões acerca de tal caráter universal, 

destaco aqui: Donegan (2002, p. 4-5), que os justifica porque “eles resolvem dificuldades 

fonéticas (articulatória e perceptual), eles são universais na medida em que os falantes 
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compartilham as mesmas capacidades vocais e perceptuais”95, pelo menos na infância. Othero 

(2005), na mesma linha, reforça: 

 

[...] são naturais porque derivam das necessidades e dificuldades articulatórias e 

perceptuais do ser humano; resultam em adaptações dos padrões da fala às restrições 

naturais da capacidade humana, tanto em termos de produção como de percepção. São 

inatos porque são limitações com as quais a criança nasce e que ela tem que superar 

na medida em que não façam parte do sistema de sua língua materna. Por serem inatos 

ao ser humano, os processos fonológicos são universais, isto é, encontrados em todas 

as crianças (Othero, 2005, p. 4-5). 

 

Como se vê, os processos são do falante, enquanto os padrões são da língua (Donegan; 

Stampe, 2009); são fonético-fonologicamente baseados e sua natureza é psicológica e motora, 

por isso são inatos, naturais e universais posto que todo ser humano os vivencia (Stampe, 1979; 

Ingram, 1981; Donegan, 2002; Othero, 2005). Alguns são encontrados em todas as línguas, 

outros não (Donegan, 2002; Teixeira, 2011, 2015) e interagem entre si, permanecendo ativos 

por um maior ou menor período de tempo, mas seguem um percurso natural até sua extinção; 

assim o são porque são uma resposta natural do falante às dificuldades fonéticas encontradas. 

De fato, em termos amplos, todo desenvolvimento fonológico apresentará processos de 

simplificação porque processos fonológicos são universais – justamente porque são naturais. A 

sua existência está para a capacidade “operacional” (mental, inata) de toda criança 

(independente de quantos ou quais), enquanto suas categorias estão para as especificidades de 

cada língua, as diferenças individuais, o contexto de fala e os padrões fornecidos pelos pais e 

cuidadores no ambiente de uso da língua. 

Piper (1984a) salienta a necessidade de se considerar ambos os sistemas de sons, da LN 

e da LNN. Um importante fato também apresentado por Ingram (1986) e já discutido aqui diz 

respeito às simplificações que estão disponíveis para a criança a depender do seu sistema 

fonológico: crianças realizarão substituições de consoantes, por exemplo, por outras ou por 

vogais que estejam disponíveis, na mesma posição, em outras palavras da sua língua; segmentos 

não presentes no inventário da criança não serão uma opção no momento da simplificação 

(Lima; Teixeira; Kupske, 2020). Quando se discutem processos que não ocorrem, ou que 

ocorrem de forma não expressiva, quando se está analisando a língua como LNN (Piper, 1984a; 

Ingram, 1986), fica mais evidente que a universalidade é muito mais uma questão psicomotora 

(cognitiva e de restrições articulatórias) do que puramente linguística. Em se tratando tanto do 

contexto nativo como do não nativo de uma língua, não serão todos os indivíduos que 

 
95

 “Because they resolve phonetic (articulatory or perceptual) difficulties, they are universal, insofar as human 

speakers share similar vocal and perceptual capabilities”. 
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simplificarão as mesmas formas do mesmo modo. 

Antes de passar à discussão específica dos processos de simplificação, destaco um aspecto 

crucial para o desenvolvimento fonológico já bastante abordado nas seções anteriores. Estou 

falando da frequência. Os dados dos estudos de Teixeira (ao longo das décadas de 1980 e de 

1990) sobre a aquisição fonológica do PB foram reanalisados adotando-se a Frequência de 

Ocorrência (Teixeira; Davis, 2002). As formas mais recorrentes na fala da criança dizem 

respeito àquelas que são, também, altamente frequentes na fala do adulto no ambiente onde a 

criança interage (Teixeira; Davis, 2002; Teixeira, 2020). Esse fato me faz relacionar tais 

achados à fonologia de uso em razão de trazer para a produção infantil formas (sons e palavras) 

ouvidas com frequência no ambiente. Por conseguinte, a fala da criança se torna rica em 

produções igualmente frequentes em seu ambiente de uso. 

 

5.1.1 Processos de simplificação fonológica 

 

Simplificações de classes de sons ocorrem ao longo dos estágios de desenvolvimento 

fonológico da criança e são, portanto, transitórias. Chamados de “processos fonológicos” 

(Stampe, 1969, 1979; Grunwell, 1981; Donegan, 2002; Donegan; Stampe, 2009) ou “processos 

de simplificação” (Ingram, 1986, 1989[1976], 1989) ou “fenômenos fonológicos” (Carmo; 

Baia, 2019), esses padrões podem ser traduzidos em termos de “processo de simplificação 

fonológica” (Teixeira, 2011, 2015, 2020), como frequentemente os chamarei neste texto. Na 

mesma linha, Teixeira (2009, 2011, 2020, p. 9) os define como: 

 

[...] princípios mais gerais de organização do material fonético-fonológico afetando 

as diferentes classes naturais de sons, posições prosódico-silábico-lexicais marcadas 

ou promovendo semelhanças em nível intra-segmental e segmental, que a criança 

percebe e processa a partir da fala adulta, que podem ser específicos à língua ou 

universais. 
 

Processos fonológicos são, portanto, operações mentais (cognitivas) aplicadas pelo 

indivíduo à fala para substituir um som ou sequência de sons difícil (para a sua capacidade de 

fala) de ser produzido por outro idêntico fácil (Stampe, 1979)96 sem a “característica 

impronunciável” (“unpronounceable feature value” Donegan; Stampe, 2009, p. 2).  

 

 
96

 O conceito de processos fonológicos foi introduzido por David Stampe em 1969, sendo mais amplamente 

discutido em 1973 em sua tese de doutorado: STAMPE, David. A dissertation on natural phonology. Tese de 

Doutorado, Universidade de Chicago, EUA, 1973. 
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5.1.1.1 Período maturacional 

 

Crianças adquirem a fonologia da sua LN ao longo de vários anos seguindo o processo 

natural de desenvolvimento da língua(gem) – desde o balbucio, passando pelas primeiras 

palavras até a estruturação das frases (Slobin, 1979; Fletcher; Macwhinney, 1997). Mesmo em 

contextos de aquisição esperada, i.e., sem atipicidade, é natural que a criança produza padrões 

adaptados daqueles que estão disponíveis no ambiente de uso para tentar se adequar à produção 

das palavras. A teoria de processos fonológicos aplica-se justamente a essa realidade de 

tentativa de produção de sons pelas crianças, das estratégias utilizadas por elas na aquisição da 

fonologia de sua LN (Othero, 2005). E trabalhos como os de Piper (1984a, 1984b, 1987) 

mostram a mesma realidade no desenvolvimento de uma LNN. 

Parto do princípio de que o desenvolvimento fonológico é parte de um processo 

maturacional mais amplo em que simplificações de sons ocorrem (Stampe, 1979; Teixeira, 

2011), como postulado pela Fonologia Natural de Stampe (1979). Esse processo de maturação 

envolve a percepção e a produção da língua do ambiente e evidencia as tentativas da criança de 

produzir essa língua (Teixeira; Davis, 2002); as estratégias que utiliza revelam os padrões de 

simplificação usados em sua tentativa de produzir a fala adulta (Albano, 1990). Esses padrões 

espelham o desenvolvimento fonético-fonológico da criança e, gradualmente, a sua fala avança 

em complexidade em direção ao sistema adulto” (Lima; Teixeira; Kupske, 2020).  

Esse percurso de amadurecimento que a criança segue é marcado por produções que 

revelam estágios (ou etapas) na linha de tempo e não pura aleatoriedade (Stampe, 1979). É claro 

que as produções iniciais da criança, como afirma Othero (2005, p. 1), “não são perfeitas”, mas 

tampouco são “desordenadas e caóticas”. Esses “erros” (grifo do autor) e desvios de pronúncia 

revelam as estratégias utilizadas pela criança para produzir os sons, assim como suas 

dificuldades com os mesmos. A produção dos sons no desenvolvimento fonológico infantil, 

portanto, possui coerência e sistematicidade (Othero, 2005; Vihman, 2009), não tem nada de 

confusa e desordenada (Othero, 2005). Com o tempo, seus registros deixaram de ser vistos 

como “imperfeitos” com relação à fala adulta a ser alcançada posto que há, por trás dessas 

produções, um nível de organização, corrobora Teixeira (1988, 2011, 2020, ver também Lima; 

Teixeira; Kupske, 2020). Contudo, até o desenvolvimento da variedade ambiental, sabe-se que 

a criança não segue uma rota linear, única, e que a sua produção é balizada pelos avanços 

graduais maturacionais tanto cognitivos quanto motores. 

Essas produções adaptadas são resultado de padrões que substituem, por exemplo, um 

som mais complexo, ou fora das habilidades maturacionais da criança, por um menos complexo 
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ou já adquirido (Stampe, 1979). Por isso, afirma Donegan (2002), um processo fonológico 

natural é uma substituição mental motivada foneticamente. Essas produções adaptadas 

facilitam, para a criança, a produção de sons, ou de grupos de sons (Othero, 2005). Dito de 

outra maneira, enquanto a criança ainda não consegue produzir determinado som, procura 

meios de viabilizar sua produção, ‘simplificando’ palavras até que sejam aprendidas conforme 

o padrão do seu ambiente ou até que seu desenvolvimento maturacional e motor lhe permita 

sua efetiva produção.  

 Esses esforços empreendidos pela criança que simplificam a produção de palavras que 

ainda não foram adquiridas podem perdurar até a culminância da maturidade fonológica. Como 

exemplo, Othero (2005, p. 4) traz um processo fonológico que ocorre na produção de uma 

sequência de sons (encontro consonantal /br-/) considerada de grande dificuldade para as 

crianças brasileiras até aproximadamente quatro anos de idade: “cobra” é produzida como 

“[ˈkɔ.ba]”. Nesse caso, o segundo elemento do encontro consonantal foi apagado.  

A aquisição fonológica para crianças nativas do PB e do inglês varia em sua extensão de 

tempo. Essas crianças, passando por um desenvolvimento linguístico sem atipicidade, ouvintes, 

percorrem um período maturacional – aquisição do inventário fonológico – diferente. Em 

termos gerais, a maturidade fonológica ocorre por volta dos seis anos de idade, a depender do 

idioma, podendo ocorrer antes ou depois dessa idade (Ingram, 1981, 1986; Othero, 2005; 

Teixeira, 1988, 2009, 2011, 2015). No caso do PB, tal maturidade chega por volta dos cinco 

anos de idade (Lamprecht et. al., 2004; Teixeira, 2011, 2015, 2020), o que só vai acontecer por 

volta dos sete anos com crianças nativas do inglês, podendo ir além dessa idade para contemplar 

padrões mais complexos (Ingram, 1989[1976]). Essa diferença gera, também, uma diferença na 

cronologia de aparecimento e desaparecimento dos processos de simplificação no percurso de 

desenvolvimento fonológico do PB (Teixeira 1988, 2009, 2011, 2015, 2020) e do inglês 

(Grunwell, 1981). 
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5.1.2 Estratégias implementacionais  

 

O termo “estratégias implementacionais” é usado em referência aos diferentes padrões 

realizacionais utilizados pela criança para implementar os processos de simplificação (Teixeira 

(2009, 2011, 2020). Sob a ótica da Fonologia Natural (Stampe, 1979), essas estratégias são 

inatas e, igualmente aos processos fonológicos, atuam ao longo do desenvolvimento do 

“sistema de sons de uma língua” seguindo um percurso que naturalmente leva à sua extinção 

com a maturidade fonológica da criança (ver Teixeira, 2015, p. 81), portanto deixam de existir 

gradualmente e não de repente (Ingram, 1986). Em síntese, referem-se aos “diferentes padrões 

realizacionais utilizados pela criança ao implementar os processos” (Teixeira, 2020, p. 9). 

Um exemplo apresentado por Teixeira (2015) é a utilização de diferentes estratégias para 

simplificar o /r/, no processo conhecido como Simplificação do /r/. Dentre essas estratégias está 

a elisão e a lateralização. Assim, o /r/ de ‘barriga’ seria não pronunciado e teríamos a produção 

[biˈiɡɐ] e o /r/ de ‘garrafa’ seria lateralizado e teríamos a produção [ɡaˈlafɐ]. É interessante 

destacar que Teixeira (2011, 2020) classificou processos que podem ser implementados por 

meio de duas, três e até quatro estratégias implementacionais distintas. Os quadros que serão 

apresentados mostram isso. 

 

5.1.3 Estruturas silábicas do PB e do inglês 

 

Primeiramente, destaco que a apresentação da estrutura da sílaba no PB e no inglês, assim 

como suas combinações fonotáticas, servirá para que se tenha um parâmetro de tais padrões 

para que, a partir do seu conhecimento, se possa mais facilmente compreender as simplificações 

que as crianças da pesquisa (bem como as falantes do PB-LN e do inglês-LNN) implementam 

em sua fala. Não há intenção de promover uma discussão exaustiva sobre padrões silábicos de 

qualquer das línguas. O que deve ficar claro é que os padrões silábicos nas duas línguas podem 

se diferenciar pelo número e pelos elementos que os compõem. É importante esclarecer que a 

posição inicial (onset/ataque) assim como a final (offset/coda) da sílaba/palavra pode ser 

ocupada por um elemento (onset simples) ou por mais de um elemento (offset complexo) no 

caso dos encontros consonantais.  O número de elementos tanto no onset quanto no offset 

complexos é maior no inglês do que no PB e esse fato, por si só, já representa um desafio para 

os aprendizes brasileiros de inglês, como sinalizou Ferreira (2007) em seu estudo sobre padrões 

silábicos do inglês e do PB. 
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Para falar dessas sílabas, apresentarei, primeiramente, as consoantes e vogais que 

compõem cada um dos inventários fonológicos do PB e do inglês. Convencionalmente, os sons 

à esquerda da célula são surdos e os à direita são sonoros. Na lista de ditongos do PB, estão 

contempladas possibilidades de formação. Não foram listados o ditongo fonético [ɔw] (lençol, 

farol) ou aqueles que podem ou não ser realizados a depender do dialeto, como [yɔ] (idiota) 

(ver Teixeira, 2020). Entre parênteses aparecem símbolos alternativos. 

 

Quadro 2 – Sistema consonantal e vocálico do PB* 

CONSOANTES BILABIAL 
LABIO-

DENTAL 
DENTO-

ALVEOLAR 
POST- 

ALVEOLAR 
PALATAL VELAR 

OCLUSIVAS p   b  t   d   k   ɡ 
FRICATIVAS  f   v s   z ʃ   ʒ   
NASAIS            m               n              ɲ  
LATERAIS  
aproximantes 

              l              ʎ  

“ERRES”   
            ɾ  

         (flap) 
 

           (r) 

   (fricativa) 
SEMIVOGAIS          (w)                y          (w) 

 

VOGAIS 

Tônicas                                              Átona                       Ditongos 

     i                       u                           [ɐ]                            ay    aw  

        e                o                                i                              ey    ew 

            ɛ         ɔ                                   u                             ɛy    ɛw                  

                 a                                                                        oy   ow** 

                                                                                           ɔy    

                                                                                           uy 

                                                                                           iw                                                                                    

                                                                                            

                                                                                           wa  wɐ  we  wẽ  wɛ  wi   

                                                                                           wo  wɔ  wu 

                                                                                           yu   yɐ   ye  yi 

Fonte: Elaboração da própria autora a partir de Teixeira (2020). 
Nota: O /r/ velar aparece entre parênteses, na última coluna, por possuir diferentes possibilidades de realização 

fonética ([x, ɣ]. 

* Uso da sigla PB em referência ao português brasileiro nos estudos de Teixeira desde o final de 1980.  

**O ditongo [ow] tende a ser monotongado no PB: “louco” [ˈloku]. O mesmo ocorre com [ey] antes de fricativa 

palatal e líquida: “queijo” [ˈkeʒu], “quarta-feira” [ˈkwaxtɐˈfeɾɐ]; e com [ay] antes de fricativa palatal: “caixa” 

[ˈkaʃɐ] (Teixeira 2020, a partir de Câmara, 1970 e 1972). 

 

 

Quadro 3 – Sistema consonantal e vocálico do inglês 

CONSOANTES BILABIAL 
LABIO-

DENTAL 
DENTAL ALVEOLAR 

PÓS- 
ALVEOLAR 

RETRO- 
FLEXA 

PALATAL VELAR GLOTAL 

OCLUSIVAS p   b   t   d    k   ɡ  
FRICATIVAS  f   v θ  ð s   z ʃ   ʒ    h 
AFRICADAS     ʧ  ʤ     
NASAIS        m             n            ŋ  
LATERAL* 
aproximante            l           ɫ(l)  

“ERRES” **   
         ɾ  

   (tap) 
 

            r 

          (ɻ) 
(aproximante) 

 
 

 

SEMIVOGAIS 
(aproximantes 
centrais)*** 

      (w)  
 

  
 

      j(y)        (w) 
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VOGAIS 

Tônicas                                      Átona                Ditongos 

     i                            u               ɪ                        aj   aw 

         ɪ                   ʊ                    ǝ                       ej 

        (e)                  (o)                                         ow      

            ɛ               (ɔ)                                           ɔj     

                    ʌ                                                     

             æ           ɑ/ɒ                                            ju 

                   (a)                                                       

                                                                                                                                                                                                                                            

As vogais (e), (o), (ɔ) e (a) ocorrem como o primeiro elemento de ditongos. 

Fonte: Elaboração da própria autora a partir de Ladefoged e Johnson (2015[2011/2006]).  

Notas gerais: (1) O ponto de articulação das africadas é pós-alveolar (Roach, 2009[1991/1983]); (2) Os ditongos 

do inglês são classificados e descritos de maneiras diversas: as vogais fracas na segunda posição podem ser 

representadas por [ɪ, ʊ] (como faz o próprio Ladefoged); várias transições da vogal para as consoantes finais [l, r] 

são preenchidas por [ǝ], formando assim novos ditongos antes das líquidas, como: ([fiǝɫ], [hɪǝr]) (Prator Jr; 

Robinet, 1972[1957/1951]). Contemplei no quadro apenas os cinco ditongos decrescentes e o crescente; (3) Alguns 

ajustes nas transcrições foram necessários para efeito de padronização aqui: as semivogais são representadas por 

[j] e [w] (Ladefoged; Johnson, 2015[2011/2006], p. 243); (4) Vogais seguidas de [r] são representadas dessa forma 

(vogal tônica + r) e não com o uso de símbolos específicos que contemplem essas sequências: (-er, (her), -ur (fur), 

-ir (sir) > [ɜr] (ou [ǝr]) e não [ɝ]ou [ɚ]; (5) Considerando que as vogais altas [i] e [u] são tipicamente alongadas 

no inglês, suas transcrições não receberão o diacrítico [ː] (essa marca de alongamento poderá ser usada para 

registros específicos); (6) Todas as vogais do inglês podem ocorrer em posição átona; contemplei no quadro as 

duas mais comuns. 
* A lateral do inglês [l] possui realizações distintas a depender da sua posição na sílaba. Na posição final na sílaba, 

essa lateral é tipicamente velarizada [ɫ] (Ladefoged; Johnson, 2015[2011/2006], p. 48) e é chamada de “dark l” 

(tall, feel, doll) em uma clara “variação posicional” (Avery; Ehrlich, 1992, p. 44; Roach, 2009[1991/1983], p. 48-

49). Em onset, é chamada de “light l” (love, life, low) ou “clear l” (Roach, 2009[1991/1983], p. 48-49). 
** O “erre” do inglês, que aparece em red, park, bar etc., pode ser transcrito com o uso de diferentes símbolos 

fonéticos. Segundo Ladefoged e Johnson (2015[2011/2006]), a forma mais ampla de transcrição é /r/. Para uma 

transcrição detalhada (narrow transcription) desse som, a aproximante alveolar [ɹ] é usada (para representar 

majoritariamente a pronúncia do inglês norte-americano). Porém, em uma transcrição detalhada que indique que 

o “erre” foi marcadamente retroflexo (com a língua levemente curvada para trás), a aproximante retroflexa [ɻ] 

poderia ser usada (recomendável para aprendizes segundo Roach, 2009). O padrão disponibilizado no ambiente 

(instrutores) apresentou característica retroflexa. Devido à existência dessas duas variantes do /r/ e, em termos 

auditivos, serem muito semelhantes, o símbolo [ɻ] foi usado para transcrever as produções das crianças (como seria 

usado para transcrever as produções dos instrutores). No caso da alofonia de [t], que ocorre muito no inglês norte-

americano em um processo conhecido como flapping, como em party, water, city etc., o “erre” é representado pelo 

tap alveolar [ɾ]. Referente à simplificação do /r/, a maioria das crianças nativas do inglês o substitui por [w] até 

que a consoante seja adquirida (Roach, 2009[1991/1983], p. 50). 
***[j] e [w] são as semivogais do inglês – uma versão não silábica das vogais altas [i] e [u], respectivamente. Para 

Ladefoged e Johnson (2015[2011/2006], p. 191, 213, 243) o gesto de uma semivogal é como o de uma 

aproximante, o que lhe daria um ponto de articulação, como outras consoantes, devido ao estreitamento do trato 

vocal e a consequente aproximação dos articuladores. A sequência [ju], segundo os autores (p. 99), traz o segundo 

elemento como o mais proeminente (a vogal) diferenciando-o de todos os demais ditongos. Por conta disso, 

afirmam, é comum se considerar a sequência [ju] como ‘uma consoante + uma vogal’ (p. 99). Assim, diversos 

clusters são descritos como clusters de dois ou três elementos consonantais nos quais um dos elementos é uma 

aproximante, como: [ty] tune, [hy] huge, [skw] squirt (registrados por Avery e Ehrlich, 1992, p. 55-56, com [y] 

em substituição a [j]). Ladefoged e Johnson (2011, p. 99), porém, consideram [ju] se tratar de uma vogal como 

qualquer outra. 

 

 

A forma como as palavras são separadas em sílabas depende claramente da língua, é 

“language dependent” (Dalton; Seidlhofer, 1994, p. 36). As sílabas no PB e no inglês 

assemelham-se e distinguem-se em alguns aspectos. Primeiramente, em ambas é possível 

encontrar a estrutura básica:  

ataque (onset) + núcleo (peak) + coda (offset) 
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Essas posições são ocupadas por consoantes (C), no ataque e na coda, e por vogais (V), 

no núcleo. Essa estrutura pode ser reduzida e assim teríamos sílabas formadas por: 

(i) (V) – “sílaba mínima” (“minimum syllable” Roach, 2009[1991/1983], p. 56): ‘Oh!’ 

[o], ‘Uh!’ [u] e ‘or’ [ɔː] (ou); (VS) ‘eu’ [eu] e eye [aj] (olho); e por (C): ‘sss!’ [s] (Silva, 2005, 

p. 9) e ‘Shh!’ [ʃ] (Roach, 2009[1991/1983], p. 56), ambos como pedido de silêncio; 

(ii) (CV) onset + núcleo – ‘só’ [sɔ] e she [ʃi]; 

(iii) (VC) núcleo + coda – ‘os’ [us] e at [æt]; 

 

Essa é uma demonstração básica de combinações silábicas. Sabe-se que a maioria das 

sílabas são compostas de vogais e consoantes, porém algumas sílabas são formadas unicamente 

por vogais - a exemplo de eye [aj]97 ‘olho’ no inglês (Ladefoged; Johnson, 2015[2011/2006]) e 

‘eu’ [ew] no PB - predominantemente o núcleo silábico, sem o qual não existiria sílaba.  

No que se refere ao núcleo silábico, ao contrário do PB, que possui nessa posição sempre 

uma vogal, algumas sílabas no inglês podem ser ocupadas por consoantes apenas ([l] e [n]), 

como ocorre com as palavras bottle [ˈbɑ.tl̩] e button [ˈbʌ.tn̩], onde se registram as sílabas finais 

[tl] e [tn], respectivamente (Ladefoged; Johnson, 2015[2011/2006], p. 253), em um padrão C(C̩) 

cuja consoante final é a silábica. Contudo tomarei como base uma estrutura silábica em que 

uma vogal ocupa o núcleo por se tratar do padrão predominante nos itens lexicais presentes no 

ambiente de uso durante a geração dos dados desta tese.   

O padrão CVC, assim como o padrão CV (amplamente reconhecido como o mais 

comum), é bem recorrente nas línguas (Avery; Ehrlich, 1992; Dalton; Seidlhofer, 1994). As 

possibilidades de combinações dos componentes consonantais e vocálicos são o que 

determinam os padrões silábicos em cada língua; estando aí contemplados a extensão do padrão 

e os componentes em cada uma das posições de ataque e de coda.  

As sílabas CV não possuem fechamento (ou travamento) na coda, terminam com uma 

vogal e são chamadas de sílabas abertas. As que possuem um elemento consonantal em sua 

coda são chamadas de sílabas fechadas. Vimos que ocorrem também sílabas sem o ataque e 

nesse caso a vogal é o primeiro elemento, como: at [æt], no inglês e ‘os’ [us], no PB. Quando 

a sílaba possuir mais de um elemento (consoante) no ataque da sílaba, o primeiro ocupa a 

posição absoluta. O mesmo ocorre na coda da sílaba no final da palavra: se mais de um elemento 

consonantal ocupa a posição final na sílaba, o último elemento estará na coda absoluta. 

 
97 A transcrição usada pelos autores é [ay]. Uso o símbolo [j] como semivogal para efeito de padronização. 
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Destaque-se aí que quase todas as consoantes ocorrem na coda absoluta em inglês à exceção de 

[h, w, j] (Roach, 2009[1991/1983], p. 59); as plosivas [p, b, t, d, k, ɡ] podem ocupar essa 

posição, como veremos adiante. No PB, três consoantes /S, R, L/ além do elemento nasal 

ocorrem nessa posição, como veremos no quadro de Teixeira (2020) logo mais. 

No que se refere ao ataque silábico, a maioria dos elementos consonantais são os mesmos. 

Todavia as combinações dos primeiros elementos (no inglês chegam a ser três) que formam os 

encontros consonantais (chamados de cluster em inglês) apresentam diferenças significativas. 

A combinação [pl] ocorre tanto no PB (planta) como no inglês (play). Em contrapartida, [sp] é 

uma combinação que ocupa a posição inicial em sílabas do inglês (speak) não do PB. No 

encontro inicial [sn], a consoante [s] é a que sempre antecede a nasal (Avery; Ehrlich, 1992), o 

mesmo ocorre com o [sm]. Um exemplo de três elementos consonantais no encabeçamento da 

sílaba em inglês é o encontro [spr] que ocorre em spring [sprɪŋ] ‘primavera’ e [str] street [strit] 

‘rua’. Para esse padrão específico, a consoante que ocupa o ataque absoluto da sílaba é sempre 

o /s/ (Dalton; Seidlhofer, 1994). Palavras com esses padrões não ocorreram ou ocorreram muito 

raramente no ambiente da geração dos dados e por essa razão não serão contemplados no quadro 

demonstrativo que será apresentado.  

Sobre a terminação das sílabas no PB, Cristófaro-Silva (2005), na obra que trata dos sons 

do inglês para falantes do PB, destaca: [s] e [r] travam sílabas para a maioria dos brasileiros; o 

[l] é uma possibilidade no sul do país e em muitas regiões a lateral em coda é vocalizada: sal 

[sau]. Nos casos em que uma consoante diferente dessas três ocorre no final da sílaba (não em 

coda absoluta), frequentemente acontece uma epêntese vocálica: af[i]ta, op[i]ção etc. 

(Cristófaro-Silva, 2005, p. 9). Quando se trata de uma consoante nasal em final de sílaba, a 

autora nos lembra que esses segmentos não são pronunciados, mas eles nasalizam a vogal da 

sílaba. Assim, ‘batom’ e ‘ponto’ são produzidas “batõ” e “põto” (Cristófaro-Silva, 2005, p. 8). 

Tal fenômeno se refere ao elemento (Ñ) que significa Nasalização registrado por Teixeira 

(2020) na estrutura silábica do PB. 

Combinações na posição de coda também diferenciam a estrutura silábica do inglês da do 

PB. Encontros de dois, três e até quatro segmentos consonantais caracterizam sílabas do inglês, 

como: -nd em hand [hænd] ‘mão’; -rst em first [fɜrst] ‘primeiro’ e twelfths [twɛlfθs] 

‘duodécimos’. Em codas com quatro elementos, a consoante na posição absoluta é sempre [s] 

(Roach, 2009[1991/1983], p. 59), da marca de plural. Tais padrões não ocorrem no PB. Quanto 

ao inglês, palavras com sílabas compostas por três e quatro consoantes em coda não integraram 

os itens lexicais trabalhados no ambiente da geração de dados e, por essa razão, não serão 

contemplados no quadro demonstrativo das sílabas do inglês a seguir. 
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5.1.3.1 Estrutura da sílaba no PB 

 

 

O Quadro 4, a seguir, apresenta a estrutura silábica do PB e seus elementos constitutivos. 

 

Quadro 4 – Estrutura da sílaba no PB com os respectivos elementos constitutivos 

INÍCIO 
(ONSET) (CABEÇA) 

(ATAQUE) 

TRANSIÇÃO 
ON-GLIDE 

 

NÚCLEO 
(CENTRO) 

TRANSIÇÃO 
OFF-GLIDE 

 

CODA 
(OFFSET) 

(C) (C) (S) V (S) (Ñ) (C) 

p b        t d      k ɡ 

    f v    s z   ʃ ʒ 

    m     n      ɲ 

            l      ʎ 

            ɾ      (r) 

ɾ 

l 

y 

w 

 

     i                       u 

        e                o 

            ɛ         ɔ 

                  a   

y 

w 
~ 

/R/ 

 

/S/ 

 

/L/ 

Fonte: (Teixeira, 2020, p. 10). 
Legenda: C = Consoante; S = Semivogal; V = Vogal; Ñ = Nasalização 
Nota: O /R/ em posição final pode ser: [x], [ɣ] ou [ɽ] (como nos dialetos paulistas). 

 

 

O Quadro 4 mostra os elementos que podem compor a sílaba do PB distribuídos desde a 

posição inicial até a posição final. Pode-se observar que todos os elementos consonantais do 

PB podem ocorrer em início de sílaba e que a posição final pode ser preenchida por um elemento 

nasal seguido ou não de outras três consoantes que podem ser: um rótico (um “r” /R/), uma 

sibilante ou chiante /s, z, ʃ, ʒ/ (um “s” /S/) ou uma lateral (/L/) que pode ser produzida, inclusive, 

como a semivogal [w]. Os arquifonemas /S/, /R/ e /L/ representam a neutralização dos 

contrastes entre as possíveis realizações desses elementos na coda silábica, e não devem ser 

confundidos com os que ocorrem no onset. Os encontros consonantais ocorrem no início da 

sílaba e as consoantes que formam esses encontros combinando-se com /ɾ, l/ são as plosivas /p, 

b, t, d, k, ɡ/ e as fricativas /f, v/. Quanto às vogais, ocupam sempre o núcleo silábico e podem 

se combinar com semivogais (glides) em posição ascendente e descendente ao núcleo. 

 

 

5.1.3.2 Estrutura da sílaba no inglês 

 

 

No Quadro 5, aparecem, além dos elementos constitutivos da sílaba em inglês, exemplos 

de cada padrão silábico. 
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Quadro 5 – Estrutura da sílaba no inglês com os respectivos elementos constitutivos 

INÍCIO 
(ONSET) (CABEÇA) 

(ATAQUE) 

T
R

A
N

S
IÇ

Ã
O

 

O
N

-G
L

ID
E

 

 NÚCLEO 
(CENTRO) 

T
R

A
N

S
IÇ

Ã
O

 

O
F

F
-G

L
ID

E
 

CODA 
(OFFSET) 

E
x
e
m

p
lo

s
 

(C) (C) (C)  V (S) (C) (C) (C) 

p b    t d     k ɡ 

   f v   s z   ʃ ʒ  

                    h 

           ʧ   ʤ 

m        n      

           l      

                r(ɻ) 

 

p 

t 

k  

m 

n 

r(ɻ) 

l 

f 

 

l 

r(ɻ) 

 

 

j 

w 

 i                     u 

   ɪ                ʊ 

    (e)             (o) 

        ɛ          ɔ 

             ʌ 

         æ     ɑ/ɒ 

             a   

 

 j(ɪ) 

 w(ʊ) 

ə 

p 

k 

m 

n 

ŋ 

ɫ(l) 

f 

 

 

p 

t d 

ɡ 

m 

n 

ŋ 

f 

s 

k 

r(ɻ) 

ɫ(l) 

θ 

p b    t d    k ɡ 

f v  θ ð  s z  ʃʒ  

             ʧ ʤ  

m        n        ŋ 

               r(ɻ) 

                  ɫ(l) 

 

    a j    I 

    ɔ    n on 

   j u     you 

    u   p s oops 

ʃ    i     she 

b    ɛ ə   r(ɻ) bear 

ɡ r(ɻ)   e j    gray 

b    ɔ    ɫ ball 

p    ɪ   ŋ k pink 

f r(ɻ)   ɔ    ɡ frog 

s k   ʌ   r(ɻ) t skirt 

s t r(ɻ)  ɔ    ŋ strong 

s p r(ɻ)  ɪ   n t sprint 

t    ɛ  k s t text 

ɡ l   ɪ  m p s glimpse 

t  w  ɛ  l f θ s 
twelfths 

Legenda: C = Consoante; V = Vogal; S = Semivogal 

Fonte: Elaboração da própria autora a partir de Ladefoged e Johnson (2015[2011/2006]), Roach 

(2009[1991/1983]), Avery e Ehrlich (1992) – que consideram /j/ e /w/ como consoantes em clusters, e o modelo 

do quadro de Teixeira (2020). 

Nota: Os exemplos sombreados trazem padrões de clusters iniciais e finais que não compõem o vocabulário 

trabalhado na pesquisa, portanto não aparecem na fala das crianças. 

 

O Quadro 5 mostra os elementos possíveis desde a posição de ataque absoluto até a coda 

absoluta; estando aí contemplados 16 padrões silábicos, incluídos aqueles formados por três e 

até mesmo quatro elementos. A intenção em apresentar esses padrões é fornecer um exemplo 

de cada sílaba sem, evidentemente, qualquer pretensão de se esgotar as possibilidades 

combinatórias. O conhecimento de cada padrão permitirá compreender as mudanças e ajustes 

feitos pela criança em suas tentativas de simplificação.  

Destaco aqui que no caso do encontro inicial (cluster inicial) com dois elementos, se tem: 

o elemento da posição inicial absoluta seguido do segundo elemento, que pode ser /r/ e /l/ 

(formando /pr/ pray, /kl/ cloud etc.) ou as semivogais /j/ e /w/ que assumem posição de 
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consoante em clusters iniciais (formando /fy-/ few, /sw-/ switch etc.), como entendem Avery e 

Ehrlich (1992). 

Por fim, os padrões silábicos tanto no PB quanto no inglês poderão sofrer alterações para 

que se conformem a um padrão mais simples. A inserção de uma vogal epentética no meio de 

um cluster ou o apagamento de um dos seus elementos são estratégias recorrentes, como 

veremos mais à frente. 

 

5.1.4 Categorização dos processos de simplificação fonológica 

 

Os processos fonológicos98 são distribuídos em grupos. Ingram (1981, 1986, 1989[1976]) 

e Teixeira (2011, 2015, 2020) apresentam suas categorias de processos e, ao compará-las, 

observo que ocorrem coincidências e diferenças tanto no agrupamento quanto na nomenclatura. 

Como exemplos da diferença de nomenclatura, trago aqui brevemente a Simplificação da 

Consoante Final e a Simplificação das Sílabas Fracas, de Teixeira (2020), comparadas ao 

Apagamento das consoantes finais e ao Apagamento de sílabas fracas, de Ingram (1986, 

1989[1976]), respectivamente. Destaco que na classificação de Teixeira (2020) a Elisão (ou 

apagamento) é a estratégia usada para simplificar as sílabas fracas e apenas uma entre as que 

são usadas para simplificar as consoantes finais. 

Quanto ao agrupamento, os dois processos categorizados pelos dois autores compõem 

aqueles que afetam a estrutura da sílaba, contudo Teixeira os chama de Modificadores 

Estruturais. Somado a isso, Teixeira categoriza o processo de Ensurdecimento como um 

processo de substituição, ao passo em que Ingram o considera um processo de Assimilação. O 

processo de Assimilação está na categoria dos processos chamados por Teixeira de Sensíveis 

ao Contexto, juntamente com o de Reduplicação, o qual é agrupado por Ingram na categoria 

dos que afetam a Estrutura da Sílaba. Piper (1984a, 1984b, 1987) usa a mesma categorização 

de Ingram. Essas diferenças de categorias não serão discutidas aqui uma vez que não 

representam incoerências na identificação dos processos. Registro que a categorização de 

Teixeira será usada como referência para a análise dos dados nesta tese.  

Os processos de simplificação fonológica operam tanto no eixo paradigmático (dos 

contrastes de sons) como no eixo sintagmático (das sequências de sons) e na interação entre 

ambos na organização do sistema de sons, nos eixos paradigmático e sintagmático (Teixeira, 

2011, 2015, 2020 a partir de Ingram, 1976; 1989 e Grunwell, 1981, 1985, 1987). Dessa forma, 

 
98 Análises preliminares dos processos no ambiente da pesquisa aparecem em: Lima, Teixeira e Kupske (2020); 

Lima, Kupske e Teixeira (2020), Lima (2021) e Lima, Kupske e Teixeira (2021). 
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a autora apresenta três grandes categorias de processos, juntamente com as estratégias usadas 

para a sua implementação. No tópico a seguir, no Quadro 6, apresento primeiramente os 

processos distribuídos nas categorias de Teixeira (2011, 2015, 2020) para o PB-LN. As 

estratégias implementacionais são registradas nos três quadros subsequentes, na frente dos 

processos. Esses processos e estratégias modificam elementos em diferentes posições na 

palavra.  

 

5.1.4.1 Processos característicos do PB-LN  

 

O Quadro 6, a seguir, traz de forma sucinta a descrição de cada processo de simplificação 

distribuído dentro das três categorias na classificação de Teixeira (2011, 2015, 2020). Estão 

apresentadas suas definições e breves exemplos para reconhecimento rápido. Nas últimas 

colunas, apresento algumas trocas possíveis para que se tenha uma ideia rápida do que se refere 

as categorias de simplificação. Os processos aparecem dispostos segundo a cronologia de 

desaparecimento no percurso do desenvolvimento fonológico: encabeçados pelos mais 

terminais e seguindo uma ordem até os mais iniciais – pelo menos para crianças falantes do PB. 

Posteriormente, serão apresentados outros três quadros específicos de cada categoria em que 

diversos exemplos de itens lexicais infantis revelam as produções simplificadas:
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Quadro 6 – Categorização dos processos de simplificação fonológica e suas definições – Teixeira: PB 

CATEGORIAS DEFINIÇÃO PROCESSOS DESCRIÇÃO 
EXEMPLO 

PB 
S

U
B

S
T

IT
U

IÇ
Ã

O
 

(E
ix

o
 p

a
ra

d
ig

m
á

ti
c
o
) 

Referem-se aos padrões 
infantis em que 

consoantes no ataque da 
sílaba são substituídas 

por outra(s) consoante(s) 
do sistema fonológico da 

língua permitidas na 
mesma posição silábica – 
membros de uma classe 

natural de sons são 
substituídos por membros 

de outra classe. 

Confusão das Líquidas 

As duas líquidas /l/ e /ɾ/ passam por confusão em sua 
realização em onset (uma substitui a outra). A vibrante /ɾ/ 
é simplificada por meio de 3 estratégias: Lateralização 
(substituição por consoante lateral), Elisão (apagamento) 
ou Semivocalização (substituição por semivogal). 

/ɾ/ > [l] 

/ɾ/ > [y] 

Confusão das Fricativas 

As fricativas dento-alveolares /s/ e /z/ passam por confusão 
em sua realização (uma substitui a outra), em onset, por 
meio da estratégia de Palatalização. Por outro lado, as 
palato-alveolares /ʃ/ e /ʒ/ passam por Despalatalização. 

/s/ > [ʃ] 

/z/ > [ʒ] 

 

/ʃ/ > [s] 

/ʒ/ > [z] 

Ensurdecimento 
Oclusivas e fricativas sonoras (obstruintes sonoras) em 
posição inicial na sílaba são ensurdecidas. 

/z/ > [s] 

Anteriorização 
Velares (posteriores) são substituídas por bilabiais ou 
alveolares. 

/ɡ/ > [t] 

Confusão das Laterais 

As duas laterais do PB /l/ e /ʎ/ passam por confusão em 
sua realização (uma substitui a outra) por meio de 2 
estratégias: ora Palatalização do /l/, ora Despalatalização 
do /ʎ/. 

/l/ > [ʎ] 

/ʎ/ > [l] 

 

Simplificação do /r/ 

O /r/ em posição inicial absoluta (ataque) ou inicial interna 
à palavra pode ser simplificado por meio de 4 estratégias: 
Elisão (não pronunciado); Semivocalização (substituído 
por uma semivogal); Lateralização (realizado como uma 
lateral) e Metátese (troca de posição dentro da sílaba, indo 
para a coda silábica). 

/r/ > [w] 

/r/ > [l] 

 

 

 

Glotalização 
A parada glotal ocorre na fronteira da sílaba e também em 
substituição às oclusivas velares /k/ e /ɡ/, podendo 
alcançar todas as consoantes. 

/k, ɡ / > [Ɂ] 

Oclusivização 
Fricativas e africadas, em onset, são substituídas por 
oclusivas homorgânicas*. 
 

/s/ > [t] 

 

M
O

D
IF

IC

A
D

O
R

E
S

 

E
S

T
R

U
T

U
R

A
IS

 
(E

ix
o
 

s
in

ta
g
m

á
ti
c
o

) 

Alteram a estrutura 
prosódico-silábico-lexical, 
como o ditongo crescente, 

a consoante final, os 
encontros consonantais e 

Simplificação dos Encontros 
Consonantais 

Encontros consonantais são simplificados como tentativa 
de facilitar sua produção: apagando um de seus elementos 
(o difícil), separando-os (para formar padrões CV) ou 
substituindo o elemento difícil por outro (vocálico ou 
consonantal) já adquirido. São simplificados por meio de 6 

/pɾ/ > [p] 

/fl/ > [fy] 

/bɾ/ > [bl] 
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as sílabas fracas. Assim, 
a substituição afeta a 
estrutura da sílaba, da 
palavra e a acentual. 

estratégias: Elisão, Silabificação, Semivocalização, 
Confusão, Metátese (troca dentro da mesma sílaba) e 
Migração (para outra sílaba dentro da própria palavra). 

Simplificação da Consoante Final 

A consoante final na sílaba (em posição final absoluta ou 
final internamente à palavra) é simplificada por meio de 5 
estratégias: Elisão, Confusão, Metátese, Migração e 
Coalescência. 

C > ø 

/S/ > [x] 

/R/ > [l] 

Simplificação da Semivogal 

Ditongos crescentes (predominantemente) são 
simplificados por meio de 3 estratégias: Elisão, 
Silabificação (separados em um hiato) e Migração (para 
outra sílaba dentro da própria palavra). 

/ia/ > [i] 

 

 

Elisão das Sílabas Fracas 

Sílabas fracas pré-tônicas e pós-tônicas são não 
pronunciadas. Em geral uma sílaba é apagada, mas duas 
ou mais podem ser afetadas. Apenas uma parte da sílaba 
(consoante inicial) pode ser elidida e, em geral, a primeira 
sílaba é a que cai. 

pirulito 

[piˈlitu] 
borboleta 

[boboˈle] 

Permutação 
Consoantes que ocupam a posição inicial (ataque) de 
sílabas contíguas são permutadas: uma ocupa o lugar da 
outra. 

“cocholate” 

S
E

N
S

ÍV
E

IS
 A

O
 

C
O

N
T

E
X

T
O

 
(E

ix
o
s
 p

a
ra

d
ig

m
á
ti
c
o
 e

 

s
in

ta
g
m

á
ti
c
o
) 

As substituições são 
causadas pela pressão do 

contexto fonológico 
próximo, tornando os 

elementos da estrutura 
prosódico-silábico-lexical 
mais parecidos uns com 

os outros. 

Assimilação 

Consoantes e vogais são realizadas a partir da 
assimilação de padrões realizacionais do contexto que vão 
proporcionar a sua harmonização – a simplificação ocorre 
por semelhança ou harmonia. 

cadeira 

[keˈdelɐ] 

copo 

[ˈpɔpu] 

Reduplicação 

Uma sílaba é duplicada totalmente (as duas sílabas ficam 
idênticas) ou parcialmente (as consoantes são iguais, mas 

as vogais são diferentes, ou vice-versa) – a simplificação 

ocorre pela repetição de segmentos por semelhança ou 
harmonia. 

geleia 

[lɛˈlɛ] 

Fonte: Elaborado pela autora a partir de Teixeira (2011, 2015, 2020). 

* Que possuem o mesmo ponto de articulação. 

Nota:   Metátese é o deslocamento da consoante da posição inicial para a final (e vice-versa) dentro da mesma sílaba; Migração é o deslocamento da consoante ou vogal de uma 

sílaba para outra dentro da palavra e Coalescência é o deslocamento da consoante da margem final da sílaba para a margem inicial da sílaba seguinte (ao passo que a consoante 

anterior desaparece) (Teixeira, 2020).    

A autora usa barras inclinadas (/  /) para  representar os itens fonológicos e colchetes ([  ]) para as simplificações realizadas. Estou sendo fiel ao texto original embora coadune 

com a visão agregadora entre fonética e fonologia (já destacada neste texto).
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Teixeira (2011) faz um esclarecimento bastante pertinente acerca da nomenclatura de dois 

dos processos de substituição: a Simplificação do /r/ e a Confusão das Líquidas por conta das 

estratégias acessíveis à criança para sua implementação: 

 

Temos chamado este processo de Confusão das Líquidas por conta de ser a estratégia 

da Lateralização o padrão de substituição mais recorrente envolvendo a simplificação 

do rótico flap, embora outras estratégias como a Elisão e a Semivocalização também 

ocorram. Uma possível alternativa, a fim de garantir maior generalidade seria chamar 

este processo de Simplificação do /ɾ/ ou de Simplificação do flap. Contudo, 

preferimos continuar utilizando a Confusão – mesmo reconhecendo seu caráter 

reducionista - a fim de evitar que este processo possa ser confundido com a 

simplificação do outro elemento rótico – que chamamos de Simplificação do /r/ 

(Teixeira, 2011, p. 31, grifos da autora).   

 

Como se percebe, a autora mantém nomenclaturas distintas para os processos que 

envolvem os dois elementos róticos do PB: o flap na posição inicial interna à palavra (como em 

‘parado’) e o “r” na posição inicial absoluta e inicial interna (como em ‘roda’ e ‘carro’, 

respectivamente). 

Na Simplificação da Consoante Final, segundo Teixeira (2011, 2020), um alongamento 

da vogal que precede a consoante final pode ocorrer, como em [ˈpɔːtɐ] para ‘porta’. O 

alongamento da vogal [ɔ] marca a posição do /R/ final interno à palavra. Esse fenômeno nos 

mostra que apesar de o “erre” não estar presente na realização dessa sílaba, seria impreciso 

afirmar que ele foi elidido: alongar a vogal é representar “algo” que está presente na forma alvo. 

Estudos fonético-fonológicos bem atuais com o auxílio de ultrassom (Lima; Silva; Silva; 

Vassoler; Fabbron; Berti, 2018; Ferreira-Gonçalves; Pereira; Lemes, 2019; Barberena; Rosado; 

Berti; Keske-Soares, 2020) permitem a visualização do movimento da língua, em tempo real, 

durante a produção de sons da fala e da precisão do reconhecimento de segmentos. Assim, 

conseguem mostrar detalhes articulatórios que atestam a produção de segmentos que poderiam 

ser considerados apagados, não pronunciados. 

No caso do PB, os estudos de Teixeira (2009, 2011, 2015, 2020) apontam 17 (dezessete) 

processos em um intervalo temporal que vai dos 1;6 (um ano e seis meses) até os 5;0 (cinco 

anos), idade em que os processos de simplificação, em média, deixam de ocorrer. A autora 

distribuiu a ocorrência dos processos em estágios de maturidade articulatória dentro desse 

período de tempo (1;6 a 5;0) e constatou que, considerada a escala de tempo mínimo e máximo 

em que os processos ocorrem, dos mais iniciais aos mais tardios estão: Reduplicação, 

Assimilação, Oclusivização e Glotalização, até os 2;6; Simplificação do /r/, Confusão das 

Laterais, Anteriorização, Ensurdecimento e Confusão das Fricativas, até os 3;0 e, por fim, 

Confusão das Líquidas, Simplificação das Sílabas Fracas, Simplificação da Semivogal, 
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Simplificação da Consoante Final e Simplificação dos Encontros Consonantais, os quais só 

desaparecem após os 3;0. Destaco a Simplificação dos Encontros Consonantais como o 

processo que permanece ativo por mais tempo na escala de desenvolvimento alcançando o 

estágio final da maturidade fonológica da criança (entre 4;0 e 5;0)99. 

Os Quadros 7, 8 e 9, a seguir, mostram exemplos de cada processo dentro da sua categoria, 

juntamente com as estratégias de implementação. 

 

Quadro 7 – Processos de Substituição e Estratégias – PB 

 ITEM  

PB 

FORMA 

PB-LN 
TROCA 

OCLUSIVIZAÇÃO ELEFANTE ˈpɐ̃ʧi f > p 

GLOTALIZAÇÃO QUERO ˈkɛɁu ɾ > Ɂ 

ENSURDECIMENTO GALINHA kaˈliɲɐ ɡ > k 

ANTERIORIZAÇÃO CASTELO paʃˈtɛlu k > p 
SIMPLIFICAÇÃO 

DO 

 /r/     

 

/x/ 

ELISÃO BARRIGA biˈiɡɐ r > ø 

SEMIVOCALIZAÇÃO BURRO ˈbuwu r > w 

LATERALIZAÇÃO GARRAFA ɡaˈlafɐ r > l 

METÁTESE RATO ˈaxtu ra>aR 

CONFUSÃO DAS 

LATERAIS   

ALVEOLARIZAÇÃO PALHAÇO paˈlasu ʎ > l 

PALATALIZAÇÃO COLO ˈkɔʎu l > ʎ 

CONFUSÃO DAS 

FRICATIVAS    

PALATALIZAÇÃO  SAI ˈʃay ʃ > s 

DESPALATALIZAÇÃO IGREJA ˈɡezɐ ʒ > z 
CONFUSÃO DAS 

LÍQUIDAS   

 

/ɾ/ e /l/ 

ELISÃO QUERO ˈkɛu ɾ > ø 

SEMIVOCALIZAÇÃO QUERO ˈkɛyu ɾ > y 

LATERALIZAÇÃO NARIZ naˈliʃ ɾ > l 

             Fonte: Adaptado de Teixeira (2011, 2015, 2020). 

  

Quadro 8 – Processos Modificadores Estruturais e Estratégias – PB 

 ITEM  

PB 

FORMA 

PB-LN 

SIMPLIFICAÇÃO 

DA SEMIVOGAL 

ELISÃO 
GUARDA-

CHUVA 

ˈɡadɐ 

ˈsuvɐ 

SILABIFICAÇÃO LINGUA ˈliɡulɐ 

MIGRAÇÃO ÁGUA ˈawɡɐ 

SIMPLIFICAÇÃO 

DA 

CONSOANTE 

FINAL 

ELISÃO PORTA ˈpɔtɐ 

CONFUSÃO MOSCA ˈmoxkɐ 

METÁTESE IRMÃ ˈximɐ ̃

MIGRAÇÃO ÓCULOS ˈɔʃku 

COALESCÊNCIA PASTA ˈpasɐ 

SIMPLIFICAÇÃO 

DOS ENCONTROS  

CONSONANTAIS 

C+ɾ 

ELISÃO FRALDA ˈpadɐ 

SILABIFICAÇÃO PREGO pɛˈɾɛɡu 

SEMIVOCALIZAÇÃO  PRAIA ˈpyayɐ 

CONFUSÃO BRINCAR blĩˈka 

METÁTESE PRECISA pexˈsizɐ 

MIGRAÇÃO DEGRAU dɾeˈɡaw 

PERMUTAÇÃO   
CONSONANTAL CAPACETE kasaˈpeʧi 

VOCÁLICA POLENGUINHO pelõˈɡiɲu 

SIMPLIFICAÇÃO 

DAS SÍLABAS 

FRACAS 

ELISÃO 

PRÉ-TÔNICA TELEVISÃO teliˈzɐ̃w 

PÓS-TÔNICA FESTA pɛ 

            Fonte: Adaptado de Teixeira (2011, 2015, 2020). 

  

 
99

 Para uma visão detalhada dos processos e dos estágios maturacionais, ver Teixeira (2015, 2020). 
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Quadro 9 – Processos Sensíveis ao Contexto – PB 

 
ITEM  

PB 

FORMA 

PB-LN 
TROCA 

ASSIMILAÇÃO 

COPO ˈpɔpu k > p 

BICO ˈkiku b>k 

BANANA mɐ̃ˈnɐ̃nɐ b>m 

CADEIRA keˈdelɐ a>e 

REDUPLICAÇÃO 

GELÉIA lɛˈlɛ ʒe>lɛ 

PATO paˈpatu sa>pa 

NARIZ naˈliʃi S>ʃi 

OLHO ˈloʎu o>lo 

ESTÁTUA iʃˈtwatwa ta>twa 

CADERNO kaɣˈdɛɣnu ka>kaɣ 

BIBLIOTEC
A 

blibloˈtɛkɐ bi>bli 

         Fonte: Adaptado de Teixeira (2011, 2015, 2020). 

 

Na Seção da Análise, esses quadros serão retomados com os dados do inglês-LNN no 

contexto da pesquisa. Até aqui, vimos a classificação dos processos característicos do PB.  

Na sequência, apresentarei exemplos de processos investigados por dois outros estudiosos 

do tema: David Ingram, com dados do inglês-LN e Terry Piper, com dados do inglês LNN. 

Como informado, a classificação por categorias de Teixeira foi adotada como base, mesmo 

assim os processos classificados por Ingram (1981, 1986, 1989[1976]) serão apresentados a 

seguir para exemplificação da categorização feita no inglês. Piper (1984a, 1984b, 1987) adota 

a mesma classificação de Ingram100. 

 

5.1.4.2 Processos característicos do inglês-LN  

 

Ingram (1981, 1986, 1989[1976]) também apresenta três categorias de processos. Farei 

comentários pontuais sobre a descrição daqueles que, porventura, possam trazer alguma 

especificidade com relação ao PB: 

 

Quadro 10 – Categorização dos processos de simplificação fonológica – Ingram: inglês-LN 

CATEGORIA PROCESSO DESCRIÇÃO 
EXEMPLO 
Inglês LN 

Substituição Oclusivização 

Fricativas (mais 
frequentemente) e 
ressoantes (nasais [m, n] e 
líquidas [l, r]) são 
substituídas por plosivas. 

[tiː] para sea [siː] 

 
100

 Como a categorização de Teixeira foi tomada como base, todos os nomes de processos apresentados por Ingram 

e Piper serão registrados aqui com letra maiúscula, como faz Teixeira, para efeito de padronização. 
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Anteriorização 
Velares e palatais são 
substituídas por 
alveolares. 

[zu] para shoe [ʃuː] 

Semivocalização  
 

As líquidas [l] e [r] são 
substituídas pelas 
semivogais [w] e [j]. 

[jæp] para lap [læp] 
[wedi] para ready 
[rɛdɪ] 

Vocalização 

Consoantes silábicas são 
substituídas por uma vogal 
posterior, um processo 
típico e comum no inglês. 

[bʌtʌ] para button 
[ˈbʌtn] 
[bɔu] para ball [bɔɫ] 

Neutralização da Vogal 
Vogais tendem a ser 
centralizadas: [a] ou [ʌ]. 

[a] para [æ] 

Estrutura da 
Sílaba 

Redução do  
Encontro Consonantal 

O encontro consonantal 
torna-se uma consoante 
mediante o apagamento 
do seu segundo elemento. 

[dɛs] para dress 

[drɛs] 

Apagamento das  
Sílabas Fracas 

 

A sílaba fraca é apagada 
(principalmente se 
preceder a tônica). 

[ˈnӕnʌ] para banana 

[bǝˈnӕnǝ] 

Apagamento das Consoantes 
Finais 

O último elemento da 
sílaba CVC é apagado e 
ela se torna CV. 

[bi] para bib [bɪb] 

[bai] para bike [bajk] 

Reduplicação 
 

A sílaba CV é repetida. [bʌbʌ] para butter 
[bʌtǝr] 

[wawa] para water 
[ˈwɔtər] 

Apagamento da  
Consoante Inicial 

A consoante inicial é 
apagada. 

[up] para soup [sup] 

Assimilação 

Vozeamento/Ensurdecimento 

Consoantes tendem a ser 
vozeadas antes de vogais 
e ensurdecidas no final da 
sílaba. 

[beibə] para paper 
[ˈpejpər] 
[bɛt] para bed [bɛd] 
[ek] para egg [ɛɡ] 

Harmonização Consonantal 

Em contextos CVC, as 
consoantes tendem a 
assimilar uma à outra.  

[ɡʌk] para truck 
[trʌk] 
[beip] para tape 
[tejp] 

Assimilação Vocálica 
Vogais átonas assimilam 
as vogais tônicas. 

[fáːwa] para flower 
[ˈflawər] 

Fonte: Elaboração da autora a partir de Ingram (1981, 1986, 1989[1976]).  
NOTA: A maioria dos exemplos escolhidos foi produzida por crianças dentro da faixa de 2;0 a 2;9. A categoria de 

processos da estrutura da sílaba mostra os mais tardios de cima para baixo com base em Ingram (1989[1976]) e 

Grunwell (1981). 

 

Os cinco processos de Substituição apresentados são comuns entre crianças falantes do 

inglês (Ingram, 1986). O autor afirma que esses processos variam de acordo com a posição do 

som na sílaba, logo influenciados pelo sistema fonológico da criança – não somente por 

tendências universais. Por exemplo, a Oclusivização de fricativas em coda deixa de ocorrer 

antes da de fricativas em onset, posto que as fricativas finais (pós-vocálicas) são mais fáceis de 

serem produzidas do que as pré-vocálicas. Crianças nativas do inglês produzem 

semivocalizações em início de sílaba porque [j] e [w] estão disponíveis na mesma posição em 

outras palavras (fato que não acontece no francês, por exemplo, de acordo com Ingram). A 
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dependência do contexto também é o que fundamentalmente caracteriza os processos de 

Assimilação, como sua definição bem explicita. 

Processos de Assimilação são relativamente comuns. Ingram (1986) destaca que sons 

adquiridos em um contexto podem ser afetados em outros. O autor também informa que a 

assimilação vocálica deixa de acontecer cedo (embora alguns casos ainda perdurem). Além 

disso, quanto ao padrão CVC, crianças logo cedo seguem a “restrição” que as consoantes nessas 

posições devam ser homorgânicas (ponto de articulação comum). Além disso, o 

ensurdecimento de consoantes finais é uma característica das línguas.   

Quanto aos processos que afetam a estrutura da sílaba, a busca de crianças jovens pela 

simplificação das sílabas as direciona para a conformação do padrão básico e recorrente CV 

(Ingram 1986, 1989[1976]). A redução do encontro consonantal, acrescenta Ingram (1986), é 

um dos processos mais usados. De modo geral, o segundo elemento do cluster é apagado, porém 

o [s], primeiro elemento dos clusters formados com plosivas ([sp, st, sk]), é comumente 

apagado. Apesar disso, registra-se a sua prevalência em casos em que a criança tenha uma 

preferência por [s]. Na posição final nas sílabas, geralmente as fricativas deixam de ser 

simplificadas por serem mais fáceis de produzir nessa posição do que no onset. 

     

5.1.4.3 Processos característicos do inglês-LNN  

 

Os dados apresentados por Piper (1984a, 1984b, 1987) são provenientes de seu estudo 

(nos anos de 1984-1985) sobre o desenvolvimento do inglês-LNN por 15 (quinze) crianças em 

idade pré-escolar (4;6-5;2). Essas crianças eram nativas de seis línguas distintas (português, 

vietnamita, chinês, punjabi, servo-croata e italiano). Foram expostas à língua inglesa 

diariamente na escola, durante o período de 10 meses em sessões diárias (45min) com uma 

professora de inglês como segunda língua. A autora também apresenta seus dados a partir do 

registro de fonemas (distorções na produção de consoantes), sendo eventuais os exemplos de 

palavras em seus textos. O trabalho de 1987 foca nos dados de 10 (presentes em todas as sessões 

de gravação) das 15 crianças. Piper adota a mesma classificação de processos de Ingram, 

portanto apresentarei seus dados em um quadro mais simples: 

 

Quadro 11 – Categorização dos processos de simplificação fonológica – Piper: inglês-LNN 

CATEGORIA PROCESSO 
EXEMPLO 
Inglês LNN 

SUBSTITUIÇÃO Oclusivização 

[d, d̪] para [ð] that  
[t, t̪] para [θ] thumb 
[t, t̪] para [s] see, [z, ʃ] e [f, v] (raros 
ou inexistentes) 
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Anteriorização 
[d] para [ɡ]: [do] para go (raro) 
[d] para [d̪] 

Semivocalização  
(das líquidas) 

[w] ou [j] para [r] ou [l] (raro) 
Prevalência de [w] para [r] 

Vocalização - 

Neutralização da Vogal - 

ASSIMILAÇÃO 

Vozeamento  
Ensurdecimento  

(das fricativas em coda absoluta) 

(pouco)  
[s] para [z]: [nos] para nose  
[f] para [v] 

Harmonização Consonantal (raro) 

Assimilação Vocálica - 

ESTRUTURA 
DA SÍLABA 

Redução do Encontro Consonantal 
[ɡo] para glow  
[hols] para holds 

Apagamento das Consoantes Finais 
 

[hӕ] para hat [hӕt], [kæ] para cat, 
[sli] para sleep, [bro] para broke 
(plosivas foram mais afetadas) 
[no] para nose, [baː] para ball 
(fricativas e ressoantes menos 
afetadas) 

Apagamento da Consoante Inicial - 

Apagamento das Sílabas Fracas “nana” para ‘banana’ (raro) 

Reduplicação - 

Fonte: Elaboração da autora a partir de Piper (1984a, 1984b, 1987). Os textos de Piper trazem poucos exemplos 

de palavras e seus exemplos aparecem entre [  ]. Ver também Lima, Kupske e Teixeira (2020, 2021). 

 

Ao comparar o desenvolvimento do sistema fonológico do inglês-LNN com o do inglês-

LN, Piper (1987) assume as três posições levantadas por Ingram, em 1976, sobre desvios no 

desenvolvimento fonológico. Aquela autora fala de “criança aprendiz de L2” e toma as posições 

que Ingram (1989[1976], p.114-115) assumiu acerca de “crianças com desvios”. A seguir 

vemos as posições assumidas por Piper (1987): 

 

(i) Aprendizes do inglês desenvolvem o sistema não nativo durante um período mais 

longo ("delayed acquisition" p. 248 apud Ingram, 1989[1976], p.114). Em essência, 

os dois sistemas seriam os mesmos, porém os processos individuais podem perdurar 

até idade posterior à das crianças nativas do inglês. A autora pertinentemente destaca 

que essa maior extensão de tempo não é relevante no contexto não nativo porque as 

crianças aprendizes são sempre mais velhas (para nativas isso seria um retardo no 

período maturacional). Para as crianças não nativas, essa questão do tempo tem valor 

preditivo: se seu sistema é igual ao da criança nativa, os processos iniciais seriam 

igualmente descartados cedo ou nem mesmo ocorreriam; 

(ii) O sistema fonológico da criança não nativa é, de fato, diferente do da nativa. 

Partindo dessa crença, os processos fonológicos poderiam ser os mesmos, mas 

seriam usados de formas diferentes. Como exemplo, um processo poderia perdurar 

por muito mais tempo no contexto não nativo do que no nativo, ou mesmo ser 

descartado em período posterior ao que normalmente aconteceria com uma criança 

nativa; 

(iii) O sistema não nativo apresentaria processos idênticos, outros similares e ainda 

processos únicos do contexto do inglês-LNN. Nesse caso, a criança não nativa 

poderia realizar um determinado processo por um maior período. 
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Piper (1987, p. 248-249) afirma que para o desenvolvimento de LNNs não há evidência 

suficiente que suporte qualquer das três posições e uma série de fatores estariam relacionados 

a esse julgamento: a idade das crianças é um deles. Ela mesma assume que não tomou como 

base qualquer das três posições, mas previu o seguinte para efeito de comparação dos dois 

sistemas linguísticos em seu estudo: 

 

(a) Processos que seriam descartados antes dos 3;0 por crianças nativas do inglês não 

seriam realizados pelas aprendizes no contexto não nativo por serem mais velhas.  

Esses processos são: Apagamento da Consoante Final, Reduplicação, Harmonização 

Consonantal, Oclusivização (de certas fricativas, principalmente /f/ e /v/), 

Anteriorização (de velares) e Vozeamento (a partir de Grunwell, 1984). 

(b) Processos descartados por último no inglês-LN perdurariam mais no inglês-LNN: 

Oclusivização (de /θ, ð/) e Semivocalização. 

(c) Por conta da experiência linguística prévia, as crianças não nativas usariam os 

processos de formas diferentes. 

(d) Por conta da idade e da experiência linguística prévia, era esperado que as crianças 

não nativas realizassem processos únicos, processos não comuns no desenvolvimento 

do inglês-LN e processos que poderiam ou não estar relacionados à língua nativa das 

crianças aprendizes. 

 

Apesar de afirmar não ter tomado como base qualquer das três posições descritas acima 

para comparar o inglês-LN e o sistema não nativo das crianças, Piper (1987) discorre sobre o 

que é e o que não é consistente com cada uma. 

  

Considerando a primeira posição (i) – sistemas iguais: 

Três processos não ocorreram ou foram muito raros (por isso foram descartados): 

Reduplicação, Oclusivização de /f, v/ e de /s, z/ e a Redução dos Encontros Consonantais 

iniciados por /s/; outros registros de não ocorrência aparecem no Quadro 11. Anteriorização 

ocorreu pouco (registrado na fala de seis crianças, mas persistente na de apenas duas).  

Processos da categoria Assimilação foram os mais comuns (86%). Ingram (1979, citado 

por Piper, 1984b) considera para o processo de Vozeamento (voicing) tanto o Vozeamento em 

si quanto o Ensurdecimento: consoantes tendem a ser vozeadas antes de vogais e ensurdecidas 

ao final da sílaba. Crianças nativas e não nativas do inglês ensurdecem plosivas e fricativas 

(Piper, 1984b). O Ensurdecimento de consoantes no final de palavras ocorreu de forma 

sistemática na fala de todas as crianças ao longo de todo o estudo, sem evidência de que estava 

sendo descartado até o final. O Ensurdecimento das fricativas ([z] > [s] e [v] >[f]) em posição 

final na palavra foi quase a totalidade dos registros. O Vozeamento de consoantes pré-vocálicas 

permeou a fala da maioria das crianças (ainda que sem regularidade) e era esperado que não 
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ocorresse tão expressivamente na fala não nativa por ser descartado cedo no inglês-LN, mas 

ocorreu.  

Contrariamente à primeira posição, o Apagamento das Consoantes Finais ocorreu na fala 

de todas as crianças e persistiu por todo o estudo (sem evidência de que estava sendo descartado 

ao final). Harmonização Consonantal é considerado comum no desenvolvimento da LN, porém 

se mostrou raro no contexto da LNN, o que leva a crer que é um processo bem relacionado ao 

estágio de desenvolvimento (aprendizes mais velhas que nativas).  

 

Considerando a segunda posição (ii) – sistemas diferentes: 

Processos de Substituição foram os menos incidentes no contexto não nativo. Três deles 

se destacam: Oclusivização (mais frequente), Anteriorização e Semivocalização.  

Oclusivização é geralmente considerado um processo universal no desenvolvimento de 

LNs e há a tendência de substituir as fricativas por oclusivas (plosivas). Tal tendência se revelou 

no contexto não nativo por mais tempo do que o esperado, contudo com duas consoantes 

específicas: as interdentais [θ, ð], que foram substituídas por [t, t̪] ou [d, d̪], com destaque para 

a maioria das ocorrências com [ð] (um som difícil, pouco encontrado nas línguas do mundo e 

de aquisição tardia). Poucos casos de Oclusivização ocorreram com outros segmentos que não 

as interdentais e menos da metade das crianças fez tais substituições. Outras fricativas não 

representaram grande dificuldade para as crianças não nativas, talvez pela idade ou pela sua 

prévia experiência, explica Piper (1984b), que acrescenta que [s] é uma consoante encontrada 

na maioria das línguas do mundo. Registraram-se algumas substituições das interdentais por 

outras fricativas: [s] e [z] em um processo de “dentalização” ou “alveolarização”, como indica 

Piper (1984b, p. 550). 

A Anteriorização é o processo que vem na sequência (segundo mais comum): velares são 

substituídas por pós-alveolares ou alveolares ([ɡ] por [d]); pode ocorrer também a substituição 

de [d] por [d̪] ou, com menor frequência, alveolares serem substituídas por uma bilabial. 

Por fim, a Semivocalização aparece como a substituição de baixíssimo percentual de 

ocorrência (1%). Crianças substituíram as líquidas [r, l] por [w, j], com destaque para [w] 

substituindo mais a consoante [r] do que a [l]. Além da simplificação por Semivocalização, 

substituições de [r] por [l] (e vice-versa) foram pouco frequentes101 (Piper, 1984a).  

Vê-se que esses processos ocorrem na LN, mas a realidade de ocorrência na LNN foi 

 
101

 A Confusão das Líquidas, elencada por Teixeira (2015, 2019, 2020), fica evidenciada como um processo não 

recorrente no inglês-LNN. 
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diferente. Por essa razão, Piper questiona a noção de universalidade para esse processo, que é 

comum, sim, no desenvolvimento das LNs e não no das LNNs. Piper menciona um estudo de 

sete crianças francesas que não produziam semivocalizações. Esse fenômeno nos mostra que 

“as substituições são significativamente influenciadas pelo sistema fonológico da criança, não 

por tendências universais apenas” (Ingram, 1979, p. 136 apud Piper, 1984b, p. 550)102. Além 

disso, Piper registrou 14% de erros que não se enquadram em qualquer das categorias de 

processos que ela adota e que não se mostraram consistentes entre as crianças. 

 

Considerando a terceira posição (iii) – sistemas apresentam processos iguais, mas também 

os específicos do contexto não nativo: 

Processos das três categorias na fala da maioria das crianças, de certa maneira, 

confirmaram essa posição. Piper (1987) destaca a Redução do Encontro Consonantal (Estrutura 

da Sílaba), a Oclusivização (Substituição) e o Vozeamento (Assimilação). 

Todas as crianças produziram simplificação de clusters, principalmente de [ɡr], [sn] e 

[sp], tornando “grow” [ɡo], “snake” [sek] e “spin” [sin] (Piper, 1984b, p. 545). Na cronologia 

de Grunwell (1982 apud Piper, 1987), a redução dos clusters /pr/, /bl/ e /ɡr/ (obstruinte + 

aproximante) vai deixar de ocorrer antes da redução dos clusters /sp/, /st/, /sk/ (s + obstruinte) 

(a diferença é de três meses em média). Por isso, esperava-se que as crianças não nativas 

adquirissem os clusters iniciados por plosivas antes dos iniciados por /s/, mas o oposto 

aconteceu: as palavras spider, stop e skin foram produzidas sem dificuldade pelas crianças do 

estudo, ao passo que as introduzidas pelas obstruinte lhes trouxeram certa dificuldade (ainda 

assim não para todas as crianças) (Piper, 1987). Isso revela a especificidade do desenvolvimento 

do inglês como LNN e o quanto esse processo é influenciado pela idade e experiência 

linguística do aprendiz. Clusters com três elementos iniciais foram raros, mas o padrão geral 

foi o apagamento do elemento medial. 

Apesar dos registros, a redução do encontro consonantal (recorrente no desenvolvimento 

das LNs) não ocorreu de forma ampla no contexto não nativo. O Apagamento da Consoante 

Final (em final de palavra) superou as simplificações de cluster em uma clara evidência de que 

clusters iniciais representam menor dificuldade de produção para as crianças não nativas do 

inglês do que a consoante em final de palavra: sleep e broke foram produzidos como [sli] e 

[bro]. Uma explicação para tal fato está relacionada à percepção das crianças: elas são capazes 

 
102

 “the substitutions are significantly influenced by the child’s phonological system, not just by universal 

tendencies”. 
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de produzir o encontro consonantal e a consoante final, contudo, pela tendência do falante 

nativo do inglês de ensurdecer as consoantes em final de palavra, elas não ouvem esse som – 

seria uma restrição perceptual e não articulatória. O apagamento mais comum de consoante em 

final de palavra foi de plosivas, porém fricativas e ressonantes (líquidas e nasais) também foram 

afetadas. Fica claro no estudo de Piper que as consoantes ao final de palavras são alvo certo de 

simplificações no desenvolvimento do inglês-LNN. 

Processos da Estrutura da Sílaba diferiram muito do que é reportado acerca da LN. O 

Apagamento das Sílabas Fracas e a Reduplicação, típicos na fala de nativos do inglês, não foram 

registrados ou foram inexpressivos no contexto não nativo. Isso está relacionado à maturidade 

dos aprendizes do inglês como LNN, cuja habilidade lhes permitiu produzir sequências de sons 

mais complexos (Piper, 1984b). O Apagamento das Sílabas Fracas ocorreu na fala de apenas 

três crianças do estudo e de forma não sistemática. É um processo comum no inglês-LN até 

depois dos 3;0, mas que chega ao fim até os 4;0. Por conta da ocorrência inexpressiva, Piper 

(1987) não encontrou fundamentos para justificar sua supressão precoce no contexto não nativo. 

A Oclusivização das africadas /ʧ/ e /ʤ/ foi bem semelhante entre as crianças: não 

apresentaram dificuldades com esses sons, à exceção de duas. Uma passou a produzir plosivas 

em substituição a elas a um mês do término do estudo e outra de fato apresentou dificuldade 

com a produção de /ʧ/ no início do estudo. Outra criança, surpreendentemente, após produções 

iniciais da africada surda sem dificuldades, passou a substituí-la por plosivas nos terceiro e 

quarto meses do estudo e tornando a ser produzida a contento até o quinto mês (permanecendo 

sem mudança). Essas consoantes africadas representam um desafio para crianças nativas do 

inglês até depois dos 4;0. 

O Vozeamento realmente apresentou diferenças de uso. Lembrando que a classificação 

de Ingram (1981, 1986) envolve o Vozeamento em si e o Ensurdecimento. Crianças nativas do 

inglês descartam tais simplificações antes dos 2;6 (podendo alcançar até 3;0). Os aprendizes do 

inglês-LNN mantiveram o Ensurdecimento das consoantes finais durante todo o estudo (sem 

indicativos de supressão ao término). O Ensurdecimento de consoantes sonoras, em termos 

gerais, foi raro. 

Ainda concernente à posição (iii), Piper (1987) revela a ocorrência de quatro processos 

bem pertinentes ao contexto não nativo. Dentre esses, três são considerados “únicos”, não 

comuns em contexto esperado de desenvolvimento do inglês-LN: Aspiração103, Nasalização, 

 
103

 A aspiração é uma pista acústica (típica das plosivas surdas do inglês) e não foi tratada nesta tese como um 

processo fonológico, porém estou mencionando a nomenclatura adotada pela autora. 
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Glotalização e Epêntese vocálica (também mencionada em Piper, 1984b), que ocorre no inglês 

nativo, porém em contextos fonético-fonológicos diferentes do inglês não nativo.  

Aspiração típica de plosivas surdas em onset foi generalizada e oito das 10 crianças não 

nativas passaram a aspirar toda e qualquer consoante: [bʰʌɡʰ] para bug [bʌɡ] e [bʰʌpʰ] para Bob 

[bɑb]. A Nasalização ocorre no inglês como LN (como uma assimilação de consoante para 

consoante ou de uma vogal próxima a uma consoante nasal). O processo oposto, a 

Desnasalização, é muito comum no inglês-LN (como Oclusivização). No contexto LNN, 

ocorreu na fala de várias crianças, mas de forma sistemática apenas na fala de uma. A Epêntese 

se mostra um processo mais comum entre não nativas do inglês. Crianças nativas (abaixo de 

3;0) tendem a apagar um elemento do cluster. Qualquer das estratégias usadas visam à 

conformação de um padrão silábico recorrente e fácil: CV. As crianças do estudo simplificaram 

os clusters com /l, r/ mais do que aqueles iniciados por /s/ com a inserção de uma vogal entre 

os dois elementos do cluster. Uma criança nativa do português europeu foi uma grande 

produtora de epênteses vocálicas (inserção de [ə]), mas esse comportamento durou pouco tempo 

(Piper o associa à ocorrência “transitória” sinalizada por Grunwell). A Glotalização é a 

substituição de uma consoante por uma glotal /h, Ɂ/. Não é um processo desconhecido, mas é 

pouco documentado. Ingram (nos trabalhos de 1976 e 1979) só o menciona em contextos de 

desvio fonológico e Grunwell (1982 apud Piper, 1987) não o contempla em sua cronologia. No 

contexto LNN, a Glotalização ocorreu de forma abrangente na fala de todas as crianças, porém 

alternando-se com a produção esperada da consoante. A autora chama a atenção para o fato de 

que uma das professoras apresentou glotalizações frequentes em seu dialeto e isso pode, muito 

provavelmente, ter influenciado a produção das crianças (evidência do papel fundamental da 

percepção no desenvolvimento fonológico). Por conta dessa influência, Piper descartou os 

dados. No meu entender, é um dado muito rico por ser pertinente à análise do desenvolvimento 

de crianças sob a perspectiva do uso, posto que as formas produzidas pela professora, 

disponíveis no ambiente, influenciam o sistema em desenvolvimento.  

Piper, a partir da cronologia de ocorrência dos processos definida por Grunwell (1982 

apud Piper, 1987) apresenta o registro de permanência dos processos por ela observados (ao 

longo dos 10 meses de estudo). Considerando os meses em que essas simplificações deixaram 

de ocorrer, cheguei à seguinte sequência, que apresenta as mais persistentes, partindo do topo, 

até as que foram descartadas mais precocemente comparadas às definidas por Grunwell. 

Considerei para o registro do inglês-LN a listagem dos processos anteriormente apresentada 

por Grunwell (1981), que mostra a cronologia desde 2;0 até 5;0 ou mais: 

  



141 

 

Quadro 12 – Ordem de descarte dos processos 

 Inglês-LNN – Piper Inglês-LN – Grunwell 

17 Oclusivização de /ð/ Oclusivização de /ð/ 

16 Oclusivização de /θ/ 
Apagamento da Consoante Final 

Oclusivização de /θ/ 

15 Semivocalização /r/ > /w/ 

14 Oclusivização de /ʧ, ʤ/* Oclusivização de /ʧ, ʤ/ 

13 Redução do Encontro Consonantal 
(obstruinte+aproximante) 
Anteriorização de /k, ɡ, ŋ/ 
Ensurdecimento (consoante final) 
Vozeamento (da consoante pré-vocálica) 

Oclusivização de /ʃ/ 

12 Apagamento da Sílaba Fraca 

11 Redução do Encontro Consonantal 
(obstruinte+aproximante) (inicial) 

10 Redução do Encontro Consonantal 
(iniciados por /s/) 

9 Harmonização Consonantal** Oclusivização de /z/ 

8 Apagamento da Sílaba Fraca Oclusivização de /v/ 

7 Oclusivização de /s/ 
Semivocalização 

Apagamento da Consoante Final 

6 Anteriorização de /k, ɡ, ŋ/ 

5 Redução do Encontro Consonantal (iniciado por 
/s/) 
Oclusivização de /f/ 
Oclusivização de /v/ 
Oclusivização de /z/ 
Reduplicação 

Oclusivização de /s/ 

4 Vozeamento (consoante pré-
vocálica)/Ensurdecimento (consoante final) 

3 Harmonização Consonantal 

2 Oclusivização de /f/ 

1 Reduplicação 

Fonte: A partir de Piper (1987) e Grunwell (1981). 

Nota: Os processos que aparecem na mesma célula foram apresentados por Piper (1987) sem a definição da ordem 

em que cada um foi descartado. 

* A Oclusivização das africadas ocorreu somente ao final do estudo. Considerei-o um processo de descarte tardio 

(que perdura até uma maturidade maior da criança), mesmo que ele não tenha sido registrado no início. 

** A Harmonização Vocálica não ocorreu nos primeiros meses do estudo. 

 

O Quadro 12 mostra coincidências e divergências na ordem em que as simplificações 

deixam de ocorrer na fala das crianças não nativas e nativas do inglês. A interdental /θ/ é, de 

fato, uma consoante desafiadora no inglês, não importa o contexto, o que provoca a sua 

simplificação por Oclusivização por um longo período de tempo. A Reduplicação para ambos 

os contextos, ao contrário, se mostra um processo rapidamente descartado ou mesmo 

inexpressivo no contexto não nativo.   

Considerando como mais coerente a terceira posição apresentada por Ingram, vemos que, 

de modo geral, os mesmos processos ocorrem, contudo em momentos diferentes ao longo do 

desenvolvimento fonológico da LNN e da LN e, sem dúvida, operando de maneira específica 

em cada contexto linguístico. Um exemplo são as semivocalizações perdurarem por muito mais 

tempo no contexto nativo do que no não nativo, fato que também ocorre com as sílabas fracas, 

que deixam de ser apagadas por crianças não nativas do inglês antes das nativas. A ocorrência 

desses processos (alguns são os mesmos, outros são únicos) reforça a posição três, a qual melhor 

explica o desenvolvimento de uma LNN. 

Piper (1987) diz ser provavelmente um erro concluir que as crianças aprendizes usem 

processos diferentes por conta da influência de suas LNs e que, em contrapartida, existam 
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processos universais do contexto do inglês não nativo – governados primeiramente por “leis 

naturais” e, em segundo lugar, por restrições como o contexto de aprendizagem e a idade dos 

aprendizes (p. 257). Aprendizes usam processos não característicos do contexto nativo ou os 

descartam dentro de uma cronologia própria. Por conseguinte, o desenvolvimento do inglês-

LNN não pode ser analisado considerando apenas sua correlação com os processos do inglês-

LN. O que acontece exclusivamente no contexto não nativo tem que ser considerado. Piper 

(1984b) faz um destaque importante relacionado aos seus dados: apesar de as produções 

desviantes serem dados muito ricos para a análise fonológica, o que mais se destaca é o baixo 

percentual dessas produções na fala das crianças, levando a crer que são “imitadoras excelentes” 

(“excellent mimics”) (p. 547). A proximidade da fala dessas crianças da fala nativa, por si só, 

já demanda precaução, pois “seria tentador” (“it would be very tempting”) afirmar que o 

desenvolvimento do inglês como LNN por crianças de 5;0 se equipara ao de crianças nativas, 

mesmo porque, ainda complementa Piper (1984b, p. 547), a maioria (86%) dos erros cometidos 

pelas crianças não nativas caracteriza a fala das crianças nativas. Elas realizam os mesmos 

ajustes e simplificações. Ainda assim, a cautela é necessária por conta das diferenças que 

ocorrem entre os processos das três categorias observadas. 

Ao final do seu artigo, Piper (1984b) admite que seu estudo ignorou o fato de que as 

crianças não nativas do inglês tinham disponíveis para elas dois sistemas fonológicos e não 

apenas um: o seu nativo e o do inglês em desenvolvimento. Eu não estou ignorando esse fato. 

A influência desses dois sistemas deve ser examinada, como bem afirmou a autora. 

Com esse interesse lançado sobre os dois sistemas, fiz o mesmo questionamento de Piper 

(1984a): sobre a semelhança entre as simplificações realizadas no desenvolvimento do inglês-

LNN e do inglês-LN. O conhecimento dos processos do PB-LN, do inglês-LN e do inglês-LNN 

servirão como base para a identificação e análise dos processos ocorridos no contexto da 

geração dos dados desta tese. 

Por fim, ressalto que, sob a ótica complexa, os processos de simplificação fonológica são 

de natureza psicológica – de domínio geral (que balizam todo o desenvolvimento) – e motora. 

Eles vão ocorrer, sim, a partir da língua em uso porque a sua presença ao longo do 

desenvolvimento é natural: padrões de simplificação surgirão (ou não) a depender das 

possibilidades combinatórias e realizacionais da própria língua. O alvo da criança é fonético e 

ela tem como referência os dados fonético-fonológicos no ambiente para criar seus próprios 

padrões. Considerando a fonologia sob a perspectiva natural e do uso, dois fatos se observam: 

(1) processos fonológicos são um fenômeno psicológico (cognitivo), aí reside seu caráter inato, 

e são baseados em maturação biocognitiva que se relaciona com os processos de domínio geral, 
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e (2) a observância do dado fonético-fonológico como o lócus do desenvolvimento. A fonética 

serve ao desenvolvimento fonológico uma vez que a criança, ajustando sua fala (produzindo 

simplificações), está engajada na tentativa de produzir um modelo fonético-fonológico 

produzido no seu ambiente. Portanto uma tendência ou padrão de ocorrência (como uma sílaba 

CV, ou uma consoante oclusiva substituindo uma fricativa, ou o preenchimento da posição de 

sujeito) na fala da criança durante seu desenvolvimento fonológico integra o sistema que está 

caminhando para se estabilizar.  

A seguir, apresentarei a Seção 6, Percurso Metodológico da Pesquisa.  
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6 PERCURSO METODOLÓGICO DA PESQUISA 

  

A orientação metodológica da pesquisa que possibilitou a geração de dados para esta tese 

assumiu o desafio de unir uma investigação sobre o desenvolvimento do inglês como língua 

não nativa (inglês-LNN) e a aquisição de língua(gem) por crianças (aqui chamadas crianças-

participantes); de gerar e analisar dados de produção de fala dessas crianças durante eventos de 

interação (direcionada e espontânea); de assumir registrar todas as produções infantis em inglês; 

de buscar a maturidade da professora-pesquisadora, que sempre caminhou pelas trilhas da 

Linguística Aplicada e agora busca seguir mais um rumo nas trilhas da Aquisição. 

 

6.1 O TIPO E A NATUREZA DA PESQUISA 

 

A abordagem metodológica da pesquisa apresentada nesta tese é de caráter qualitativo-

investigativo, pois se trata de uma pesquisa de campo em que a pesquisadora esteve em contato 

direto com os participantes em um ambiente que já faz parte da rotina diária dos mesmos 

(Trochim; Donnelly, 2007), observando o fenômeno da produção oral proposto in loco. 

Na pesquisa de caráter qualitativo, segundo Richardson (1995), o pesquisador e os 

participantes mantêm uma relação muito próxima e essa “aproximação” possibilita o acesso a 

informações mais detalhadas sobre os participantes. Confiando nesse preceito, busquei 

estabelecer um ambiente de confiança, agradável e que permitisse às crianças sentirem-se 

seguras, confiantes e confortáveis para se expressarem de forma espontânea, inclusive fazendo 

uso da LNN.  

A pesquisa em aquisição, tradicionalmente, contempla estudos longitudinais (uma criança 

em um longo período de tempo) ou transversais (várias crianças em faixas etárias delimitadas), 

dentro de um enfoque experimental (Ingram, 1989, ver também Teixeira, 2002), em que fatores 

e variáveis são isolados, controlados e testados com o objetivo de analisar a compreensão e o 

processamento da linguagem pela criança (Del Ré, 2012[2006], ver p. 40).  

Foi adotada uma metodologia longitudinal em que amostras de fala de grupos de 

crianças acompanhados ao longo de dois anos, divididos em grupos etários (do primeiro e do 

segundo ano), foram analisadas dentro de cada janela de tempo. Foi adotado o método de 

eliciação espontânea da fala das crianças, por forma não-controlada (Teixeira, 1998) ao longo 

das atividades do projeto104. A minha observação da compreensão, da produção e do 

 
104

 Os registros são do grupo, nas janelas de tempo, e não de cada criança individualmente. Em casos excepcionais, 

houve o registro identificado, como, por exemplo: produção da mesma palavra três vezes, em sequência, pela 

mesma criança. 
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processamento da LNN das crianças possui especificidades. Observei dados de um número 

grande de crianças interagindo e produzindo fala ao mesmo tempo, emergindo de um ambiente 

pertencente à sua rotina diária, a partir da interação espontânea entre elas, entre elas e os 

instrutores e entre elas e as professoras. Além disso, houve, da minha parte, a intenção de 

ensinar/direcionar/conduzir/incentivar (através das atividades) a produção de vocabulário 

específico, não exclusivamente sons. A observação, entretanto, não foi totalmente 

experimental105, pelas seguintes razões: a) não houve controle de variáveis; b) houve controle 

na realização das atividades: o comando a cumprir, a ordem dos participantes, a completude da 

tarefa etc. Contudo as crianças ficavam sempre próximas umas das outras, uma ou outra 

realizava o comando do seu lugar ou dava a resposta que deveria ser dada pelo seu colega; c) 

apesar do estímulo ao uso das formas alvo de cada encontro, por meio das atividades, não houve 

controle rígido para a produção somente dessas formas, foram registradas todas as produções 

em inglês no momento – estando elas relacionadas ao tema ou não – e foram registrados, 

também, os enunciados metalinguísticos na LN sobre a LNN e sobre as pessoas que falavam 

aquela LNN (os instrutores); d) em algumas atividades, houve controle para que as crianças 

permanecessem atentas, observando a realização das atividades pelo colega e em outras não 

houve esse controle. 

Em resumo, as especificidades da geração de dados estão no ambiente – onde as crianças 

interagiam livremente – e no controle parcial sobre suas produções: todas as palavras em inglês 

que puderam ser percebidas, registradas e transcritas compõem os dados. Um exemplo prático 

ocorrido com duas atividades revela esse “controle não rígido”: 1) a colagem dos animais nos 

habitats – as crianças deveriam se sentar diante do cartaz e observar a colagem feita pelo colega. 

Às vezes ajudavam, respondiam às perguntas em coro, falavam para o instrutor qual animal iam 

escolher etc.; e 2) a realização da brincadeira UP and DOWN (Anão e Gigante) – à medida que 

as crianças iam saindo eram convidadas a sentarem-se no tapete para esperar, mas algumas, vez 

ou outra, permaneciam em pé (um pouco afastadas da cena) realizando os movimentos. 

  

6.2 CONTEXTUALIZAÇÃO DENTRO DOS ESTUDOS SOBRE DESENVOLVIMENTO 

DA LÍNGUA(GEM) 

 

Abordagens qualitativas e quantitativas atuando em conjunto em estudos de aquisição, 

que eu estou chamando de desenvolvimento da língua(gem), são comuns. No início da década 

 
105

 As abordagens de caráter experimental preveem experimentos controlados, com rígido controle de variáveis 

(Del Ré; Hilário; Mogno, 2014). 
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passada, Del Ré, Hilário e Mogno (2014) já destacavam como o campo fora enriquecido, ao 

longo das últimas décadas, com programas computacionais que muito auxiliavam nas análises 

e cálculos estatísticos. Esse avanço surge em meio a um cenário histórico que sempre dedicou 

importância aos estudos experimentais que privilegiaram a “singularidade dos dados” (Del Ré; 

Hilário; Mogno, 2014, p. 137). Os dados que apresento carregam essa característica de serem 

singulares mencionada pelas autoras. 

Ainda Del Ré, Hilário e Mogno (2014, p. 138) reforçam a reflexão sobre o fato de que, 

cada vez mais, se vê a apresentação de dados estatísticos, números, que “validem os resultados 

obtidos” nos estudos. Antes disso, nos anos 1980, Grunwell (1985) e Ingram (1981) já 

apontavam questionamentos ao exagero estatístico que pouco diziam sobre o sistema 

fonológico em desenvolvimento na criança. Como acrescentam Del Ré, Hilário e Mogno (2014, 

p. 138), as abordagens mistas (qualitativa e quantitativa) de investigação parecem “mais como 

uma maneira de tornar a pesquisa mais ‘aceitável’ junto à comunidade científica do que como 

uma possibilidade de resposta às questões que o pesquisador se coloca”. Trago um 

posicionamento das autoras (em sua reflexão a partir de Günther, 2006, e Valsiner, 2005, 2006) 

para coadunar com esse seu pensamento:  

 

Parece-nos haver, portanto, uma supervalorização dos dados quantitativos e 

estatísticos, uma busca por uma ‘realidade’ estável, objetiva, controlável e 

generalizável, que se opõe à singularidade dos dados qualitativos, à busca por uma 

realidade dinâmica, ligada a uma observação subjetiva, ‘naturalista’ e não controlável, 

na qual o pesquisador, estando muito próximo dos dados, orienta seu olhar em direção 

ao processo, à descoberta exploratória, descritiva e indutiva (Del Ré; Hilário; Mogno, 

2014, p. 138). 

 

As autoras ainda defendem que investigações dessa natureza revelam “dados autênticos 

e ricos” (p. 138). Concordo que o são, de fato, posto que valorizam o dado real, concreto, 

observado e o que ele diz. 

O posicionamento de Del Ré, Hilário e Mogno (2014) não privilegia uma abordagem em 

detrimento da outra, elas querem marcar a importância de ambas para que se possa chegar a 

resultados válidos, inclusive com a proposição de generalizações (se essa for a intenção da 

pesquisa). Chega-se a tais resultados quando se cumpre a transformação da fala da criança em 

dados empíricos (Del Ré; Hilário; Mogno, 2014, p. 138), o que se pode chamar de um 

verdadeiro ‘princípio’ na pesquisa sobre o desenvolvimento da língua(gem). 

Voltando a atenção, novamente, aos avanços tecnológicos na pesquisa sobre o 

desenvolvimento da língua(gem), eles continuam e se refinam. Como mencionado brevemente 

na Seção 4, os estudos à base de ultrassom são alguns dos poucos exemplos na área; e eles se 
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colocam tanto na dimensão da precisão articulatória quanto na dimensão do ensino – da 

instrução explícita para auxiliar a aquisição de fonemas. Como se vê, estudos estão sendo 

conduzidos com apoio e recursos tecnológicos de última geração. Paralelo a isso, estudos 

empiristas cujo recurso para registro é a observação direta do pesquisador também estão sendo 

conduzidos. A pesquisa de que trata esta tese segue este formato. Meus dados de produção 

foram selecionados por meio de oitiva da pesquisadora. Esses dados emergiram em um 

ambiente real/natural de interação: uma creche. O fato de ser uma creche já prevê, de antemão, 

um ambiente repleto de crianças ativas que interagem, conversam livremente e dizem coisas a 

todo momento. Assumi o desafio de ir para a creche, para fazer o que eu pretendia, porém 

respeitando a realidade e dinâmica daquele espaço. Para tanto, a adequação de calendário e 

execução de atividades ao planejamento da unidade foi um princípio.  

Com esta proposta de geração de dados, estou defendendo a valorização dos dados que 

surgem desse tipo de ambiente de interação uma vez que representam o lugar onde está a 

maioria dos professores de inglês, não somente no Brasil, mas em todo o mundo. Os dados de 

fala que emergem em situações formais ou semiformais de interação são de grande importância 

para os estudos na área do desenvolvimento de LNN, e a 

captura/percepção/identificação/testemunho desses dados se dá, na grande maioria das vezes, 

por um professor em atuação. Na creche, eu fui essa professora-pesquisadora. 

Os dados apresentados nesta tese foram gerados no âmbito do projeto de pesquisa 

institucional coordenado por mim, em minha instituição de origem: a Universidade Estadual do 

Sudoeste da Bahia - UESB. O projeto se intitula POACE Project – Promovendo a Comunicação 

Oral em Inglês: Projeto Creche e foi implementado em agosto de 2015, permanecendo ativo até 

novembro de 2018, após três anos e três meses (poucos meses antes do meu afastamento para 

cursar o doutorado). 

  

6.3 ASPECTOS ÉTICOS DA PESQUISA 

 

Todo trabalho de pesquisa envolvendo seres humanos deve obedecer ao que regem as 

Resoluções CNS 466/12 e 510/16106 quanto ao respeito aos participantes, à manutenção de sua 

privacidade, à garantia de que serão considerados e, até mesmo, diminuídos os aspectos 

referentes aos riscos e/ou danos a eles acarretados por conta da pesquisa. O projeto que 

proporcionou a geração dos dados aqui apresentados pode, em algum momento, ter causado 

 
106 No momento da aprovação e, posteriormente, do início do projeto de pesquisa que possibilitou a geração dos 

dados para esta tese, a única resolução vigente era a 466/12. 
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algum desconforto nas crianças-participantes e/ou no pessoal de apoio da creche, por conta da 

presença de pessoas estranhas ao quadro permanente de funcionários. Esse desconforto pode 

ter se manifestado nas crianças por reações de inibição, não disposição ou negativa em 

participar das atividades propostas.  

Nossa impressão sobre a ocorrência ou não desse desconforto é imprecisa mesmo, pela 

seguinte razão: atitudes negativas das crianças em sala poderiam estar associadas a uma 

indisposição natural ou ao desejo genuíno de não fazer nada. Destaco que, felizmente, não 

houve, por parte de qualquer criança-participante, uma resistência total à proposta como um 

todo.  

A pesquisa foi autorizada pelo Comitê de Ética em Pesquisa da UESB, sob o CAAE: 

30900114.6.0000.0055, Pareceres: 957.665 e 1.718.616. Em seguida, foi autorizada pela 

coordenação da creche e, posteriormente, pelos pais e/ou responsáveis de cada criança. Todos 

os documentos de autorização foram devidamente assinados e recolhidos107. Para atender à 

exigência do CEP de obter, também, o consentimento das crianças, uma história foi criada e 

contada para as duas turmas. Na história, havia dois personagens que falavam português e inglês 

e não conseguiam se comunicar muito bem. Ao final, perguntamos se elas gostariam de 

aprender inglês para entender o que a personagem estava falando. Em caso positivo, elas 

deveriam levantar a mão bem alto. Nesse momento, uma funcionária da creche (em cada turno) 

registrou o consentimento de cada criança em uma folha de registro preparada pela equipe do 

projeto para esse fim108. 

Enquanto coordenadora do projeto, estive atenta ao compromisso de respeitar e cumprir 

o que está disposto na resolução vigente e acatado pelo CEP/UESB, assim como às orientações 

e recomendações da coordenação da creche para que a pesquisa transcorresse normalmente. Ao 

longo de toda a vigência do POACE Project, não houve registro de qualquer incidente ou 

reclamações. 

 

6.4 O AMBIENTE DA PESQUISA 

 

A pesquisa foi desenvolvida em uma creche institucional, cujo nome é Creche Bem-

Querer, localizada no campus da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia - UESB, em 

 
107 A coordenação e secretaria da Creche Bem-Querer assumiram a tarefa de entregar e recolher os Termos de 

Consentimento dos pais. Ao longo da vigência do projeto, somente uma criança não foi autorizada pela família a 

participar.  
108 Esse foi o Termo de Consentimento que demorou mais tempo para ser aprovado pelo comitê de ética por conta 

de sua especificidade: captar a demonstração expontânea das crianças de querer participar do projeto. Após 

tentativas sem sucesso, esta proposta, finalmente, atendeu à exigência do CEP/UESB. 
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Vitória da Conquista - BA. A Creche Bem-Querer atende aos filhos de docentes, funcionários 

e discentes da instituição e funciona nos períodos da manhã e tarde com quatro turmas por 

turno: Berçário, Infância I, Infância II e Infância III. 

Apesar de o Art. 30 da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional – LDB definir 

que são denominadas ‘creche’ as instituições que atendem crianças de zero a três anos de idade, 

e são denominadas ‘pré-escola’ as que atendem crianças de quatro a cinco anos e onze meses, 

a Creche Bem-Querer/UESB denomina-se ‘creche’ nesta instituição, abrangendo seu 

atendimento a crianças dos quatro meses aos cinco anos de idade (em média). 

As atividades pré-elaboradas do POACE Project aconteceram primordialmente nas salas 

de cada turma. Quanto às atividades de acompanhamento da rotina, estas aconteceram nos 

espaços da creche (salas, parquinho, pátio), respeitando-se, como mencionado, o seu 

planejamento interno. 

É importante salientar que a professora e auxiliar(es) de cada turma, membros do quadro 

permanente de funcionários, permaneceram na sala durante todos os encontros; além disso, 

atendendo também à recomendação da coordenação da unidade, a cada encontro, apenas dois 

membros da equipe de execução do projeto (coordenadora e colaboradores/IC) estiveram 

presentes na sala. Buscou-se também manter a constância da mesma dupla de instrutores em 

cada turma, ao longo de cada ano, garantindo, assim, uma atmosfera de conforto e confiança às 

crianças. 

Destaco que no ano de 2015, as atividades do projeto foram iniciadas próximo ao final 

do ano (após longa espera da anuência do CEP/UESB e de um período de greve nas 

universidades estaduais baianas). As atividades ocorreram obedecendo ao seguinte calendário: 

 

Quadro 13 – Calendário de atividades 

2015 (26/08 a 10/12) - 3 meses e 13 dias – 13 encontros 

2016 (09/03 a 01/12) - 8 meses e 22 dias – 35 encontros 

2017 (29/03 a 07/12) - 8 meses e 8 dias – 32 encontros 

2018 (01/08 a 28/11) - 3 meses e 27 dias – 16 encontros 

Fonte: Elaboração da autora. 

No ano de 2018, as atividades do projeto só puderam ser iniciadas em agosto. A causa foi um problema 

institucional de renovação dos contratos temporários REDA (Regime Especial de Direito Administrativo) do 

Estado da Bahia (vínculo da grande maioria dos funcionários da creche). Em virtude disso, retomamos as 

atividades somente na Infância III para podermos concluir dois anos de atuação do projeto em cada turma. 

  

Os encontros com as turmas foram conduzidos por dois instrutores – o instrutor 1 e o 

instrutor 2. O instrutor 1 era encarregado da execução do plano de atividades e o instrutor 2 

tinha o papel de assessorar na execução do plano e fazer os registros na nota de campo do 
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encontro, em tempo real109.  

 

6.5 AS CRIANÇAS-PARTICIPANTES DA PESQUISA 

 

Foram selecionadas as turmas da Infância II e da Infância III, a partir de agora chamadas 

de Inf2 e Inf3, respectivamente, para a participação nas atividades do projeto. A cada ano, 

tivemos duas turmas de Inf2 (uma no matutino e uma no vespertino) e duas de Inf3 (uma no 

matutino e uma no vespertino).  

O período de participação das crianças de cada turma no projeto foi de dois anos (um ano 

na Inf2 e um ano na Inf3). Desta forma, o grupo da Inf2 de 2015 foi o grupo da Inf3 de 2016, e 

assim sucessivamente. Apesar de essas crianças ainda estarem em processo de desenvolvimento 

do PB-LN, conseguiam se expressar oralmente de forma clara. Este “domínio” da fala, para 

esta investigação, foi essencial para a introdução dos sons da nova língua: o inglês-LNN. Minha 

intenção foi gerar dados de produção oral em inglês; por este motivo, após conversa com a 

coordenadora da creche sobre o perfil das crianças, optei por implementar o projeto com os 

grupos dessas duas turmas. 

As crianças da Inf2 têm, em média, de 2;6 (dois anos e seis meses) a 3;6 (três anos e seis 

meses) de idade; as da Inf3 têm, em média, de 3;6 (três anos e seis meses) a 5;0 (cinco anos) de 

idade, período em que saem da creche. Devido à dinâmica interna de distribuição dos grupos 

 
109 As duplas de instrutores foram formadas por mim e por colaboradores de Iniciação Científica (IC PIBIC ou IC 

voluntário) e por ICs exclusivamente. Excepcionalmente, no ano de 2016, dois ICs compuseram a dupla de 

instrutores, pois as atividades nas duas turmas de crianças ocorreram no mesmo horário. Por conseguinte, eu e 

outro colaborador trabalhamos em uma turma enquanto dois outros colaboradores trabalharam na outra turma. 

Destaco que todas as transcrições foram revisadas por mim, inclusive quando eu não compus a dupla de instrutores. 

Nos casos em que não houve consenso entre os instrutores acerca da transcrição, o dado foi desprezado. Contei 

com dois grupos de instrutores-colaboradores: um era formado por graduandos do IV semestre de Letras Modernas 

(Habilitação Português/Inglês e Respectivas Literaturas/UESB) e haviam cursado componentes de fonética e 

fonologia em sua grade curricular. Todos tinham que, obrigatoriamente, ter concluído com sucesso a disciplina 

Fonologia da Língua Inglesa (específica da grade curricular de inglês), o outro grupo foi formado por estudantes 

do Curso de Especialização em Inglês como Língua Estrangeira/UESB (três colaboradores no decurso do projeto), 

também graduados em Letras com inglês. Esses estudantes foram, da mesma forma, aprovados no componente 

Fonologia da Língua Inglesa na Especialização. O conhecimento dos colaboradores sobre a fonologia do inglês 

foi aprimorado com treinamento específico de transcrições – aplicado por mim à equipe de execução –, durante os 

encontros de planejamento que antecederam o início das atividades na creche. Cada novo instrutor passou por um 

período inicial de aprimoramento de sua habilidade de transcrição. A seleção dos instrutores se deu por entrevista 

informal após divulgação do projeto entre os estudantes de Letras Modernas e por convite aos matriculados na 

Especialização. Destaco que os colaboradores que assumiram o papel de Instrutor 1 apresentavam ótimo 

desempenho e fluência no inglês; e os que assumiram o papel de Instrutor 2 se destacaram por sua desenvoltura e 

habilidade em auxiliar na execução do plano e no registro da nota de campo de cada encontro.  Os colaboradores 

aparecem listados a seguir com a informação do seu ano de participação: Dimas Silva Luz (Egresso da 

Especialização, 2014-2016), Erilane Ramos dos Santos (Egressa da Especialização, 2014-2016), Geysa Novais 

Viana Matias (Egressa da Especialização, 2016), Jamily da Silva Oliveira (IC voluntário, 2017-2018), Jéssica 

Caroline Sousa Aguiar (Bolsista IC/FAPESB, 2014-2017), João Pedro Santana Luciano da Silva (IC voluntário, 

2017-2018, colaborador que apresentava sotaque britânico), Lucas Viana Alencar (IC voluntário, 2017), Patrick 

Gomes Peixoto (IC voluntário, 2014-2017), Suzana Longo da Cruz (Egressa da Especialização, 2014-2017). 
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etários da creche, algumas crianças tinham idade inferior a 2;6 quando começaram a participar 

do projeto ou idade superior a 5;0 quando concluíram sua participação. Esse fato ocorre em 

virtude da disponibilidade de vagas entre as turmas: às vezes uma criança vai mais cedo para a 

turma seguinte porque é necessário gerar uma vacância na turma em que ela está. No caso da 

saída da creche, acontece de a completude dos cinco anos acontecer em meio ao ano letivo e, 

por apelo dos pais, a criança permanece mais tempo. 

As crianças estão distribuídas em seus grupos etários na tabela a seguir. É possível 

observar que a média de idade (m=) refere-se à média calculada a partir de todas as idades na 

turma. A seguir, veem-se os grupos etários da Inf2 e da Inf3 distribuídos em cada ano. 

 

Tabela 1 – Grupos etários 

Encontros/ano Turma Idades mínima e máxima Média de idade 

2015 
Inf2 2;7 a 3;9 m=3;0 
Inf3 3;8 a 5;0 m= 4;2 

2016 
Inf2 2;2 a 3;3 m=2;6 
Inf3 3;2 a 4;0 m=3;5 

2017 
Inf2 2;5 a 3;3 m=2;7 
Inf3 3;3 a 4;5 m=3;4 

2018 Inf3 3;9 a 4;11 m=4;1 

Fonte: Elaboração da autora. 

Grupos etários – Inf2 e Inf3. 

 

Ao longo da vigência do projeto, o número de crianças-participantes, em cada turma, 

apresentou variação a cada ano. Esse número variou entre os extremos de 9 até 16 crianças, 

porém a média de frequência em ambos os grupos era de 10 a 12 crianças. Por ano, uma média 

de 51 crianças participaram das atividades do POACE Project. 

O número total de crianças em cada turma e turno aparece a seguir: 

 

Tabela 2 – Número total de crianças por turma e turno 

 2015 2016 2017 2018 

Inf2 16+12 9+14 13+12 - 
Inf3 13+15 12+11 13+14 12+13 

TOTAL 56 46 52 25 
 m=51  

Fonte: Elaboração da autora. 

Quantitativo de crianças nas duas turmas: o número à esquerda na célula se refere ao matutino e o que aparece à 

direita se refere ao vespertino) em cada ano. Em 2018, apenas a Inf3 participou do projeto. 

  

Todas as crianças apresentavam desenvolvimento sem atipicidade. 

 

6.6 A TÉCNICA DE GERAÇÃO DOS DADOS 

 



152 

 

A proposta metodológica se concretizou por meio de intervenção formal cuja intenção 

era fornecer input em inglês às crianças, além do acompanhamento informal de suas atividades 

na creche. Ainda assim, opto por referir-me ao contexto de geração dos dados como semiformal, 

uma vez que contemplou o seguimento de um plano pré-estabelecido, contudo, também, foi um 

ambiente de eventos inesperados. Os encontros ocorreram uma vez por semana e tiveram a 

duração de uma hora (essa foi a carga horária disponibilizada para não comprometer o 

planejamento semestral da creche). 

As atividades dos encontros alternavam: (1) atividades planejadas – APs e (2) 

acompanhamento da rotina – AR, como se vê a seguir: 

 

Quadro 14 – Alternância das atividades 

APs – Atividades Planejadas 

Durante as APs, foram realizados jogos, atividades e 
brincadeiras planejados pela equipe executora, além da 
mostra de vídeos com canções e histórias infantis.  
Cada AP tinha um tema: frutas, cores, animais, números, 
partes do corpo etc., temas do universo infantil. 
Todas as APs foram planejadas e elaboradas pela equipe de 
execução do projeto, bem como boa parte do material usado. 

AR – Acompanhamento da Rotina 

Durante os ARs, os instrutores acompanharam as atividades 
regulares propostas pela professora à turma, seguindo o 
planejamento interno da creche.  
Interagimos com as crianças e auxiliamos no que foi 
necessário. 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Os encontros de AP tinham o propósito de ensinar a LNN: vocabulário e comandos pré-

selecionados.  

Os encontros de AR permitiram aos instrutores interagirem com as crianças em situações 

reais do dia a dia: acolhida, hora da rodinha, hora do lanche, intervalo para o parquinho etc. A 

intenção do AR era estreitar a relação com as crianças, continuar fornecendo input na LNN e 

observar as reações e possíveis produções das crianças durante a interação – que pretendia 

configurar-se rotineira – sem todo o planejamento, direcionamento e controle das APs.  

Em meio às atividades (colagem, pintura, história), jogos (memória, bingo) e brincadeiras 

(Anão e Gigante, encontrar o objeto escondido), foram realizadas sessões de TPR110 para 

 
110

 O TPR (Total Physical Response) é um método de ensino de língua desenvolvido pelo psicólogo e linguista 

norte americano James Asher. O método se baseia no ensino da língua por meio de comandos dados pelo professor 

usando movimentos do corpo: aposta-se na coordenação entre a língua e os movimentos corporais. Prioriza-se o 

desenvolvimento da capacidade de compreensão auditiva na língua não nativa, e a produção oral é uma habilidade 

a ser desenvolvida posteriormente. A obra referencial é: ASHER, James J. Learning Another Language 

Through Actions: The Complete Teacher's Guidebook. California: Sky Oaks Productions, 1977. 

 

https://blclanguages.com.br/aula/listening-01/listening-course-class-01/
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auxiliar na compreensão de comandos. Um exemplo está relacionado à noção up (para cima) e 

down (para baixo): os comandos Put your hands up e Put your hands down antecederam a 

pintura do Painel de Tulipas (atividade da primavera) em que as crianças pintaram a folhagem 

das tulipas movimentando a mão com o pincel para cima (up) e para baixo (down). Todas as 

atividades buscavam, na medida do possível, relacionar-se às noções de: dentro-fora, em cima-

embaixo, esquerda-direita, sobe-desce, em pé-sentado, aberto-fechado, no meio-na frente-atrás-

ao lado, igual-diferente, muito-pouco etc., noções essas trabalhadas dentro do planejamento da 

creche, conforme informação e orientação da coordenação. Essa cooperação creche-

pesquisadora buscou alinhar os temas trabalhados para evitar sobrecarga de informações para 

as crianças. 

Para cada encontro de AP e AR foram feitos os registros das ocorrências nas notas de 

campo. Buscou-se registrar todo dado relevante da interação com as crianças: repetições (tanto 

após a fala dos instrutores como de outras crianças), fala espontânea em inglês, pronto 

atendimento a comandos e uso do vocabulário da LNN. Como informado, os encontros foram 

conduzidos por dois instrutores (Instrutor 1: responsável pela execução do plano; e Instrutor 2: 

responsável pelos registros nas notas de campo e auxílio na aplicação do plano). O Instrutor 2 

teve um papel muito importante no encontro, sempre atento e rápido no momento do registro 

dos dados, que variaram de volume entre um encontro e outro. Por diversas vezes, durante a 

exibição de um vídeo, de uma história ou a realização de uma atividade (colorir, colagem etc.), 

o instrutor 2 preencheu a nota de campo. Houve vários momentos em que o Instrutor 1 também 

contribuiu com o registro (durante e após os encontros). O que demandou maior atenção e 

prontidão foi o registro e transcrição das produções em inglês. Essas produções foram 

transcritas e cuidadosamente revisadas por mim logo após cada encontro. Para garantir a 

confiabilidade da transcrição, nos casos em que não houve consenso entre os dois instrutores 

(estando eu na dupla ou não) acerca de uma produção, o dado foi desprezado.   A identificação 

dos padrões de pronúncia se deu por oitiva. 

Foi elaborado um calendário com o planejamento de atividades a cada ano (2015 a 2018). 

As atividades se repetiram nos anos de 2016 e 2017 tendo sido resumidas no primeiro e no 

último ano por força do prazo de início e término das atividades na creche. Os Apêndices 1, 2, 

3 e 4 referem-se a esse planejamento. No ano de 2018, passamos por um problema institucional 

que retardou muito o retorno das atividades do projeto na creche: a crise dos contratos REDA 

do Estado da Bahia. Foi um período de muita incerteza, pois não sabíamos como a creche daria 

continuidade a suas atividades devido ao risco da perda do quadro de funcionários. Como se vê 

no Apêndice 4, só retornamos com o primeiro encontro do projeto em 01/08/2018. Por esse 



154 

 

motivo, retomamos as atividades apenas na Inf3, pelo fato de as crianças já terem participado 

do projeto no ano anterior, enquanto estavam na Inf2. Por conta da escassez de tempo, fizemos 

apenas um AR inicial e todos os demais encontros foram de AP para que pudéssemos ter tempo 

hábil para cumprir o planejamento (que foi ajustado).  

 

6.6.1 A ‘interação só-inglês’ 

 

Ao iniciar o planejamento das atividades a serem desenvolvidas durante a execução do 

projeto, deparei-me com os seguintes questionamentos: as crianças se engajarão em situações 

conversacionais em inglês com a equipe de execução se souberem que falamos português? Elas 

dedicarão atenção e esforço para tentarem se comunicar conosco na LNN? Nossa comunicação 

será prejudicada se informarmos que somos falantes exclusivos de inglês?  

Somente na prática eu poderia encontrar respostas para essas perguntas. Portanto, 

motivada pela busca empírica dessas respostas, propus a abordagem111 às crianças e a interação 

com elas (interação instrutor-criança) por meio do que chamei: ‘interação só-inglês’ (e 

abordagem ‘só-inglês’ de interação). Implementar essa proposta me permitiu observar as 

reações e respostas das crianças enquanto passavam pela experiência de interagirem com 

pessoas que “não falavam” sua LN. Todos os membros da equipe do projeto se dirigiam às 

crianças exclusivamente em inglês – dentro da sala ou em qualquer área comum da creche; 

mesmo na recepção, no momento da chegada, ainda na presença de seus pais, dirigíamo-nos a 

elas em inglês. O mesmo acontecia na nossa comunicação com as professoras e auxiliares em 

sala: falávamos em inglês com elas e usávamos todo e qualquer recurso disponível para auxiliar 

a nossa comunicação. Investimos tempo nesses eventos porque nossas espectadoras crianças 

estavam ali observando tudo. O português foi usado quando necessário, porém sem que as 

crianças percebessem.  

 

6.7 OS INSTRUMENTOS DE GERAÇÃO DOS DADOS 

 

O contato com as crianças seguiu uma rotina semanal, como informado, e as atividades 

planejadas estiveram em sintonia com o planejamento da creche: relacionamos o nosso 

planejamento às datas comemorativas (Páscoa, Dia das Mães, Dia dos Pais, Independência e 

Natal). Em linhas gerais, os encontros de AP seguiam a sequência: (1) cumprimento às crianças; 

 
111

 O termo ‘abordagem’ está sendo usado aqui com o sentido primeiro de aproximação; modo como alguém se 

aproxima de outra pessoa (Dicionário Aurélio Online). 
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(2) apresentação, explicação ou demonstração do que seria feito; e (3) execução das atividades 

planejadas para o encontro. Durante os ARs, seguíamos as orientações da professora e 

auxiliares. 

Todo o material utilizado nas atividades do projeto foi adquirido pela coordenadora do 

projeto e muitos itens foram elaborados e confeccionados pela equipe executora. Foi utilizado 

todo tipo de material, como: material de papelaria (lápis de cor, folhas de papel colorido, 

cartolina, tintas); materiais plásticos, como copos e chapéus; brinquedos diversos, balões, 

livros, e material digital como vídeos e canções. A equipe de execução também selecionou e 

adaptou todo o material impresso, como imagens e figuras, e isso incluiu: pintura, recorte e 

colagem de temas infantis relacionados a cores, animais, frutas e outros alimentos, partes do 

corpo, números etc., enfatizando, como dito anteriormente, o uso permanente da ludicidade. Ao 

longo de todo o período de desenvolvimento do projeto, a equipe de execução realizou reuniões 

semanais de estudo, planejamento e elaboração de atividades para os encontros.  

Em se tratando dos métodos de eliciação de fala para coleta de sons, a ‘nomeação’ figura 

entre os mais utilizados e consiste no uso de ‘gravuras-estímulo’ e, em alguns casos, de objetos, 

para a criança nomear (Teixeira, 1998). Para este estudo foram utilizadas gravuras-estímulo e 

objetos com o objetivo de fornecer input sobre o vocabulário selecionado, para estimular o 

reconhecimento e a produção de palavras pelas crianças-participantes. Essas gravuras e objetos 

aparecem nos Apêndices 57 a 62. 

Os registros dos encontros de AP foram feitos em notas de campo (Apêndice 5), em 

fichas elaboradas especificamente para esse fim; eventos nos encontros de AR considerados 

significativos para o estudo também foram registrados. As notas de campo apresentam uma 

diversidade de informações: registros de compreensão oral, por parte das crianças, do que 

estava sendo dito em inglês; de suas reações à ‘interação só-inglês’; de resistência à 

participação; da efetividade do input e de transferências (e translinguagem), além, é claro, das 

transcrições fonéticas das produções das crianças em inglês-LNN.  Essas transcrições foram 

feitas no momento da produção e foram revisadas pelos dois instrutores logo após cada 

encontro, com o propósito de garantir a fidelidade dos registros da fala das crianças, 

principalmente daqueles que precisavam ser transcritos. Houve momentos em que os instrutores 

conversavam entre si (rapidamente) acerca de determinadas produções para que a veracidade 

da transcrição fosse garantida e para manter a confiabilidade das transcrições. Buscou-se 

registrar todas as palavras produzidas em inglês, pelas crianças, durante cada encontro. Essas 

palavras faziam parte do vocabulário selecionado para aquele encontro ou já haviam sido 

trabalhadas em momentos anteriores e surgiam, espontaneamente, na fala das crianças. 
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Os planos das APs da Inf2 são apresentados nos Apêndices 6 a 25 e os da Inf3 são 

apresentados nos Apêndices 26 a 45112. Os planos apresentam a abordagem inicial do instrutor 

às crianças, o material e as atividades selecionados para o encontro bem como a técnica 

utilizada. Houve alguma adaptação de atividades ao longo de todo o período, tanto no que se 

refere ao calendário de encontros como aos materiais utilizados. Por exemplo, houve mudança 

na ordem das APs por uma necessidade de ajuste ao calendário de atividades da creche, em 

2017; quanto ao material, usamos um determinado tipo de papel, ou de corte, para fazer colagem 

com as crianças que lhes trouxe dificuldade (colagem com EVA ou bolinhas de papel crepom 

é mais fácil do que com pedacinhos de papel duplex), na atividade seguinte fizemos o ajuste 

necessário. No caso específico do ano de 2018, devido ao atraso no início das atividades, os 

planos tiveram que ser ajustados e, por esta razão, apresento-os em separado nos Apêndices 46 

a 56. 

 

6.8 O CORPUS DE ANÁLISE 

 

O corpus do estudo foi construído a partir dos registros de ocorrências e da produção oral 

das crianças-participantes durante a interação instrutor-criança ao longo dos encontros do 

POACE Project.  

Como mencionado anteriormente, a equipe do projeto buscou registrar e transcrever, em 

cada encontro, todas as falas das crianças na língua inglesa ou que continham palavras no 

idioma. O registro não se restringiu a categorias de palavras ou enunciados, mas, sim, a tudo 

que foi produzido em inglês pelas crianças (na interação direta com os instrutores ou com as 

professoras e colegas) e que foi possível de ser percebido claramente pelos instrutores a ponto 

de permitir o registro e a transcrição. Obviamente não conseguimos registrar todas essas 

produções, principalmente porque as crianças falavam ao mesmo tempo em diversos 

momentos, e, em algumas ocasiões, disseram algo em tom baixo que não nos permitiu perceber 

claramente para transcrever. 

Essas palavras faziam parte do vocabulário do encontro ou já haviam sido trabalhadas em 

momentos anteriores. Destaco que o vocabulário de cores foi amplamente utilizado pelas 

crianças; elas aprenderam todas as cores rapidamente e as produziam com frequência. O 

quantitativo de palavras produzidas por encontro variou entre três e 20 itens, e as produções 

distintas da mesma palavra, pela mesma criança no mesmo encontro, foram registradas. 

 
112

 São apresentados nos Apêndices os planos das 20 AP de cada grupo. Nos anos de 2016 e 2017, todas as 20 

foram executadas, o que não aconteceu em 2015 e 2018 por pressões dos calendários impostos ao projeto. 
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No corpus, há registros de produções que ocorreram em resposta à(s) atividade(s) do 

encontro e, também, produções espontâneas: falavam palavras já aprendidas sem que houvesse 

um direcionamento (por parte dos instrutores) ou relação com o tema do encontro, ou mesmo 

com a atividade apresentada pela professora.  

A partir das notas de campo, foram geradas diferentes planilhas de dados que cobrem os 

registros de transferência e translinguagem (âmbito morfofonológico e lexical), as reações das 

crianças à ‘interação só-inglês’, a compreensão oral por parte das crianças e a planilha que 

serviu diretamente a esta análise: a de ocorrências de processos fonológicos no âmbito da 

palavra. Como os registros da Inf2 e da Inf3 foram feitos separadamente, duas planilhas de 

processos fonológicos formam o corpus de análise: referem-se aos Apêndices 57 e 58 e 

acompanham este texto. 

 

6.8.1 O Modelo de Análise 

 

Acompanhei as crianças em contato com o inglês-LNN por dois anos em média. Não 

busquei controlar e comparar suas produções iniciais e finais nesse recorte de tempo, mas sim 

observar e analisar como o inglês-LNN era produzido por elas ao longo desse período. 

Na ótica complexa, o individual importa. Por conseguinte, para o meu trabalho, cada 

criança e seu modo de ‘lidar com’ e ‘produzir’ a nova língua importa. Contudo o meu formato 

de geração de dados não permitiu o controle e registro da fala de cada criança individualmente. 

Foram registradas as produções em inglês da turma. Ainda assim, algumas produções com 

especificidades, de algumas crianças, foram registradas. Por que registrei os dados dessa forma? 

Usarei um breve espaço nesta narrativa para me posicionar enquanto professora-pesquisadora 

e, assim, justificar o meu formato/modelo de geração de dados. 

Sou uma professora de língua, uma professora de inglês, que sempre se interessou por 

estudar os sons da língua que ensina. Circunstâncias da vida profissional me levaram à Creche 

Bem-Querer e, ali, eu vi a possibilidade de estudar a forma como aquelas crianças, nas faixas 

etárias selecionadas, produziam a língua inglesa. O fato de estarem, ainda, em processo natural 

de desenvolvimento da própria LN despertou-me uma curiosidade ainda maior, pois eu poderia 

identificar como seriam as produções em inglês-LNN dessas crianças: Produziriam os sons que 

não são do PB-LN? Quais estratégias de simplificação adotariam? Adotariam as mesmas 

estratégias tanto para o PB-LN quanto para o inglês-LNN? Simplificariam os mesmos 

segmentos sonoros? Enfim, a coleta de dados na Creche Bem-Querer me mostrava a 

possibilidade de identificar os padrões de produções em inglês-LNN das crianças. 
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Esta é a professora de inglês pensando no ensino e aprendizagem da língua. A questão é 

que as crianças-participantes da minha pesquisa estavam em pleno período de aquisição do PB-

LN. Meu olhar precisava se voltar para o campo do desenvolvimento da língua(gem), tanto da 

LN quanto da LNN. A questão aqui é: meus dados foram gerados em um contexto que englobou 

o desenvolvimento do inglês-LNN como um todo – uniu o ensino, a aprendizagem e a 

aquisição.  

Meu contexto de geração de dados envolveu diversas crianças interagindo e conversando 

entre si e com os instrutores e professoras. Eu registrei as produções do grupo etário e, em casos 

de produções específicas, identifiquei a criança (naquele grupo). Um exemplo desse tipo de 

especificidade foi a produção em sequência, pela mesma criança, de uma palavra de três formas 

diferentes. A noção de fonologia corporificada de Albano (2020) contempla o que foi observado 

no meu contexto de geração de dados o qual revelou a postura ativa das crianças na realização 

da tarefa de produzir as formas em inglês que estavam percebendo no ambiente. As crianças 

nos observavam atentamente, prestavam atenção à nossa articulação e tentavam reproduzir o 

que falávamos – aprendendo ao fazer. A fonologia defendida por Albano (2020), que se pauta 

no agir e fazer, se harmoniza com os dados de desenvolvimento apresentados aqui. 

Essa realidade me orientou para um modelo de análise que contemplasse as produções 

nas faixas etárias (considerando as diferenças de idade dentro de cada janela de tempo): Inf2 e 

Inf3; e a imprevisibilidade dos dados, uma vez que busquei registrar todas as produções em 

inglês das crianças.  

Assumindo essa orientação, cobri uma categoria de análise dentro da proposta analítica: 

as simplificações fonológicas. Todos os dados estão registrados nas planilhas já mencionadas 

(tabuladas a partir das notas de campo) que formam o arquivo de dados desta tese. Fiz a análise 

dos processos fonológicos que ocorrem na fala das crianças-participantes, no âmbito da 

palavra, tomando como base os padrões que caracterizam cada um dos três contextos de 

desenvolvimento:  

 

(i) do inglês-LN, a partir de Ingram (1981, 1986, 1989[1976]);  

(ii) do PB-LN, a partir de Teixeira (2011, 2015, 2020);  

(iii) do contexto específico do inglês-LNN, a partir de Piper (1984a, 1984b, 1987).  

 

Busquei identificar o que é esperado e o que não é esperado nas janelas de tempo na 

tentativa de identificar padrões exclusivos do contexto de análise da pesquisa. 

A partir deste ponto, voltarei a atenção para a análise dos dados fonético-fonológicos das 
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crianças do meu estudo, mostrando os padrões de simplificação que caracterizam o seu 

desenvolvimento do inglês-LNN. 
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7 DESCRIÇÃO E ANÁLISE DOS DADOS 

 

Nesta seção, os dados gerados ao longo da vigência do POACE Project serão 

apresentados e analisados. As produções de palavras em inglês por parte das crianças, assim 

como as transcrições, aparecem em quadros ao longo de toda a seção. 

 

7.1 PRODUÇÃO ORAL EM INGLÊS-LNN POR PARTE DAS CRIANÇAS 

 

O múltiplo e diverso compõe o arquivo dos dados gerados para esta tese. Após três anos 

e três meses de geração, observação, registro e transcrição, reuni uma multiplicidade de dados 

de produção oral em inglês por parte das crianças-participantes. A natureza múltipla, diversa 

dos dados de desenvolvimento do inglês-LNN vai desde o âmbito mais amplo, das reações e 

atitudes das crianças em face da nova língua e ao outro que fala essa língua, até o mais 

detalhado: dos registros fonético-fonológicos das crianças em cada janela de tempo (Inf2 e 

Inf3). Esse universo complexo do desenvolvimento do inglês-LNN no contexto dominante do 

PB-LN, em termos mais específicos, envolve: a influência entre as línguas, o fenômeno das 

transferências entre as línguas, a inteligibilidade e compreensão entre os falantes interagindo 

por meio dessas línguas, a construção e ampliação do repertório linguístico dos falantes e sua 

relação (afetiva) com a nova língua em desenvolvimento.  

A diversidade de dados do ambiente da creche forma três categorias. São elas: 

 

7.1.1 A interação bilíngue 

 

Por meio da ‘interação só-inglês’, as crianças revelaram suas reações à nova língua e ao 

outro que fala essa língua, demonstrando seus sentimentos e pensamentos face ao novo 

idioma e seus falantes. Os registros mostram, além da aceitação ou resistência à nova 

língua, a sua compreensão do que é língua, que exclui aquela que elas não entendem ou 

que relegam a uma posição de inferioridade em relação à LN. Vejamos os registros a 

seguir: 

“Eu tenho um carro ‘domaran’” [ˈdõmɐɾã].” (do Homem Aranha)  

“Não é da [dʌ], bãe [bãj], bunny [ˈbʌnɪ], é coelho, coelho.” (coelho)  

“Você não sabe conversar? Não sabe falar?” 

“Você não sabe falar direito, não?” 

“Ela tá falando em inglês. Fala tudo errado.”  
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7.1.2 O léxico desenvolvido 

 

Um teste de aquisição lexical foi aplicado para identificar as categorias lexicais 

(vocabulário) mais desenvolvidas. Esse teste foi realizado com a última turma a 

participar do projeto - ao final do primeiro ano, quando estavam na Inf2, e ao final do 

segundo ano quando estavam na Inf3. O teste culminou com o ciclo completo de dois 

anos em que as crianças participaram do projeto na creche. A partir de todo o 

vocabulário trabalhado ao longo do projeto, foram selecionadas cinco categorias 

semânticas para serem testadas: (1) números, (2) cores, (3) animais, (4) frutas e verduras 

e (5) partes do corpo. Os dados apontam para a categoria cores como a categoria lexical 

mais adquirida. O fato de as cores serem frequentemente usadas em vários encontros – 

ainda que com temas diferentes – e na interação espontânea dos instrutores com as 

crianças (sobre suas roupas, sapatos, objetos da sala etc.) favoreceu o uso e o 

desenvolvimento do vocabulário.   

7.1.3 A produção oral no inglês-LNN 

 

Estas ocorrências evidenciam o processamento bilíngue inglês<>PB nas produções das 

crianças (processamento de ambas as línguas do ambiente) e elas envolvem: 

transferências e simplificações fonológicas.  

 

- Ocorrências de transferência: 

 

As transferências perpassam diferentes dimensões da língua e as mesclas entre o PB-

LN e o inglês-LNN se dão por conta da interação constante entre as duas línguas: 

(i) âmbito FONÉTICO-FONOLÓGICO – o uso de itens lexicais de ambas as línguas 

gera produções em que os sons que compõem cada palavra se mesclam, como:  

[aˈtensãw] mescla entre “attention” e “atenção” 

[ʊɻweˈmeʎu] mescla entre “red” e “vermelho”  

[ˈkawvɐ] mescla entre “cow” e “vaca” 

[gɛt] mescla entre “cat” e “gato” 

[ˈsɛtɛn] mescla entre “seven” e “sete” 

(ii) âmbito MORFOFONOLÓGICO – o uso de itens lexicais de ambas as línguas gera 

produções em que a morfofonologia de cada palavra se mescla, como:  
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“Catizinho” e “catinho” [kɛˈtiɲu] para se referir a gato no diminutivo. 

“Piquei [pi’kej]” mescla entre “pick” e “pegar/escolher” no passado. 

“Eu quero putar [puˈta]” mescla entre “put” e “colocar” no infinitivo pessoal. 

(iii) âmbito LEXICAL – o uso de itens lexicais de ambas as línguas gera produções de 

frases compostas de palavras de ambas as línguas. Essas produções revelam o caráter 

híbrido do repertório linguístico que caracteriza a fala de indivíduos em um ambiente 

onde dois idiomas estão em uso (bilíngue). Os sistemas de LN e LNN estão em constante 

influência mútua. As crianças usam palavras do inglês em suas frases em português e 

estabelecem a comunicação, como:  

“Isso é uma ball.” (bola) 

“Vai, pisa no five.” (cinco) 

“Vou levar meu balloon pa casa.” (balão) 

“Eu quelo o lion também.” (leão) 

“Tia, eu soltei um taque com minha mommy no São João.” (mãe)  

“Maçã é delicious.” (deliciosa) 

“Eu que go” (ir). 

 

 

- Ocorrências de processos de simplificação fonológica: 

 

(i) em sintagmas 

As simplificações fonológicas ocorrem em sintagmas (produções infantis que excedem 

o limite de um item lexical), como: 

[ɛˈnɛpow] para “an apple” 

[ˌɛnɪˈfɔɡs] para “and the frog” 

[ˈkɛjukɛpjɔˈhɛ]̃ para “can you clap your hands?” 

[ˈlejɾəɾowˈkej] para “later, okay?” 

[hiˈmawɁ] para “his mouth” 

[ˈniŋɡlɪʃ] para “in English” 

[ˌdɛˈmoŋkɪ] para “they’re monkeys” 

[ˈtʌʧoˌhεd] para “touch your head” 

 

(ii) em palavras 

As simplificações fonológicas em palavras constituem um número muito maior de 

ocorrências comparadas aos sintagmas. Como exemplos, trago: 

[ˈɛpo] para “apple” 

[ˈblɛkɪ] para “black” 

[ˈbɛə] para “bear” 

[ˈwɛwǝtʰ] para “carrot” 
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Testemunhar essas ocorrências contribuiu para o meu amadurecimento teórico ao longo 

da jornada de estudo e escrita desta tese e me fez ver que a língua e o seu desenvolvimento são 

complexos; são, naturalmente, múltiplos e diversos. Adquirir sons implica também adquirir 

léxico, adquirir sintaxe (e continua até o discurso etc); não se restringe ao falante/aprendiz e 

sua condição para produzir a língua, mas também ao ambiente e às relações ali estabelecidas 

com outros falantes – tudo importa e está conectado. Mesmo estando ciente de que o 

desenvolvimento do inglês-LNN, pelas crianças da Creche Bem-Querer, envolveu uma 

multiplicidade de fatores que não estão dissociados, as pressões do tempo me levaram a fazer 

um recorte na análise. Dessa forma, na busca da exequibilidade, centrei minha atenção 

exclusivamente nos dados de natureza fonético-fonológica para analisar as ocorrências de 

processos de simplificação fonológica nas produções em inglês das crianças-participantes. 

 

7.2 PROCESSOS DE SIMPLIFICAÇÃO FONOLÓGICA E ESTRATÉGIAS 

IMPLEMENTACIONAIS 

 

Os processos fonológicos que integram a análise dos dados são aqueles que ocorreram 

exclusivamente no âmbito da palavra. 

Como informado, a classificação de Teixeira (2011, 2015, 2020) é adotada como 

referência para a análise e classificação dos processos encontrados nos dados desta tese. 

Relembrando as três categorias, temos: os de Substituição (Quadros 1A e 1B), os Modificadores 

Estruturais (Quadros 2A e 2B) e os Sensíveis ao Contexto (Quadros 3A e 3B). Os quadros 

trazem os padrões semelhantes de processos que ocorrem no inglês e no PB – e não uma 

correlação direta entre os processos das duas línguas –, haja vista as diferenças entre os dois 

sistemas fonológicos. Serão apresentados, em cada categoria, primeiramente o Quadro A, 

adaptado de Teixeira (2011, 2015, 2020), onde aparecem, a partir da primeira coluna, os 

processos, as estratégias implementacionais (através das quais os processos de simplificação se 

realizam), os exemplos do PB-LN e os exemplos semelhantes encontrados nos dados do inglês-

LNN; e, na sequência, aparece o Quadro B, dos processos e estratégias específicos do 

desenvolvimento do inglês-LNN durante a geração dos dados. Os demais registros serão 

apresentados em quadros mais simples que separam os processos que ocorrem em posição 

inicial/ataque na sílaba (onset) e em posição final/coda na sílaba (offset), em contextos simples 

e complexos para que se tenha uma visão das simplificações nas diferentes posições.   

Será possível, também, observar a ocorrência de processos iguais, porém implementados 

por estratégias diferentes, e a ocorrência de processos diferentes dos já apresentados por 
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Teixeira. Os processos e estratégias exclusivos do contexto dos dados serão sublinhados, ao 

longo das três categorias, para otimizar a visualização. O sistema de transcrição fonética 

adotado nesta tese foi o IPA (International Phonetic Alphabet). As transcrições que aparecem 

sobrescritas (tipo [ʰ], [ᶦ], [ⁿ]) foram usadas para indicar que tais sons foram produzidos de forma 

tênue (conforme percepção dos instrutores por oitiva). Apesar de adotar aqui o termo agregador 

‘fonético-fonológico’, optei por separar as transcrições, mantendo as formas encontradas no 

dicionário (The Free Dictionary Online, escolhido para consulta) entre barras (/ /) e as 

transcrições das produções das crianças entre parênteses ([ ]). A escolha buscou evitar 

confusões no momento de identificar o que foi realizado pelas crianças.   

 

7.2.1 Categoria Substituição 

 

Os processos de Substituição aparecem no Quadro 1A a seguir. 

Quadro 1A – Processos de Substituição e Estratégias 

 ITEM  

PB 

FORMA 

PB-LN 
TROCA 

ITEM  

Inglês 

FORMA 

Inglês-LNN 

TROCA 

OCLUSIVIZAÇÃO ELEFANTE  ˈpɐ̃ʧi f>p 

THREE 
 
BROTHER 
WOLF 

ˈtɻi 
 

ˈbɾɔdə 

ˈɡof 

θ>t 
 

ð>d 

w>ɡ 

GLOTALIZAÇÃO QUERO ˈkɛɁu ɾ>Ɂ 

MONKEY 
 
FROG 

ˈmwoŋɁ 
 

ˈfɻɔǝɁ 

ki>Ɂ 
 

g>Ɂ 

ENSURDECIMENTO GALINHA kaˈliɲɐ g>k 

VERY 
 
 

ˈfɛɻɪ 
 

 

v>f 

 

ANTERIORIZAÇÃO CASTELO paʃˈtɛlu k>p 

THREE 
 
BACK 

ˈflɪ 
 

ˈbɛtʰɪ 

θ>f 

 

k>tʰ 

SIMPLIFICAÇÃO 

DO 

 /r/     

 

/x/ (PB) e /ɻ/ (ING) 

ELISÃO BARRIGA biˈiɡɐ r>ø 
RED 
 
 

ˈɛdʰɪ 
 

r>ø 

SEMIVOCALIZAÇÃO BURRO ˈbuwu r>w 

RED 
 
ROLL 

ˈwɛd 
 

ˈwow 

r>w 

LATERALIZAÇÃO GARRAFA ɡaˈlafɐ r>l - - - 
METÁTESE RATO ˈaxtu ra>ar - - - 

CONFUSÃO DAS 

LATERAIS   

ALVEOLARIZAÇÃO PALHAÇO paˈlasu ʎ>l    
PALATALIZAÇÃO COLO ˈkɔʎu l>ʎ    

CONFUSÃO DAS 

FRICATIVAS    

PALATALIZAÇÃO  SAI ˈʃay s>ʃ - - - 

DESPALATALIZAÇÃO IGREJA ˈɡezɐ ʒ>z 

SHEEP 
 
SHOE 

ˈsimpɪ 
 

ˈsu 

ʃ>s 

 

CONFUSÃO DAS 

LÍQUIDAS   

 

/ɾ/ e /l/ 

ELISÃO QUERO ˈkɛu ɾ>ø - - - 
SEMIVOCALIZAÇÃO QUERO ˈkɛyu ɾ>y - - - 

LATERALIZAÇÃO NARIZ naˈliʃ ɾ>l 

BUTTERFLY 
 
BUTTERFLY 

ˈbᴧləflaj 
 

bǝlǝˈflaj 

ɾ>l 

Fonte: Adaptado de Teixeira (2011, 2015, 2020). 

Nota: As células preenchidas com (-) indicam processos não registrados; e as sombreadas indicam impossibilidade 

de ocorrência. Exemplos na parte superior da célula são da Inf2 e os na parte inferior são da Inf3113. 

 
113

 Essa disposição dos exemplos se repetirá em todos os quadros de processos. 
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O Quadro 1B apresenta processos de simplificação específicos do contexto da geração 

dos dados desta tese. São novos processos, como a Simplificação das Laterais, a Simplificação 

de Oclusivas, a Troca Vocálica e a Posteriorização; e também processos já contemplados na 

classificação de Teixeira (2011, 2015, 2020) que foram implementados por estratégias 

diferentes das elencadas pela autora, como a Simplificação das Líquidas por estratégia de 

Flapping e a Simplificação do /r/ por estratégia de Substituição por Fricativa Glotal (SFG) e de 

Flapping. 

 

Quadro 1B – Processos de Substituição e Estratégias do contexto de desenvolvimento do 

inglês-LNN 

 

ITEM  

Inglês 

FORMA 

Inglês-LNN 

TROCA 

SIMPLIFICAÇÃO DO 

 /r/   

 

/x/ (PB) e /ɻ/ (ING) 

SUBSTITUIÇÃO POR FRICATIVA 

GLOTAL (SFG) 

RED 
 
RED 

ˈhɛdʰɪ 
 

ˈhɛʤᶦ 

ɻ>h 

FLAPPING 

GIRAFFE 
RED 
 
RED 

ʒiˈɾaf 

ˈɾwɛd 
 

ˈɾɛd 

ɻ>ɾ 

SIMPLIFICAÇÃO DAS 

LATERAIS  

/l/ e / ɫ/  

ELISÃO 

SALUTE 
 
WOLF 

sǝˈutʰ 
 

ˈwof 

l>ø 

SEMIVOCALIZAÇÃO 

ALRIGHT 
CELERY 
 
HELLO 

ˈɔwˈɻajtʰ 

ˈsɛwɪ  
 

hejˈoːːw 

ɫ>w  

l>w  

 

l>j 

PALATALIZAÇÃO 

HELLO  
 
HELLO 

hɛˈʎow 
 

heˈʎow 

l>ʎ 

 

CONFUSÃO/SIMPLIFICAÇÃ

O DAS LÍQUIDAS   

/ɾ/ e /l/ 

FLAPPING 

 
 
BLACK 
BLUE 

 
 

ˈbɾɛkʰ 

ˈbɾu 

 

 

l>ɾ 

PALATALIZAÇÃO 

 
 
BEAUTIFUL 
BUTTERFLY 

 

 

ˈbjuʧɪˌfu 

ˈbʌʧɪflaj 

 

 

ɾ>ʧ 

SIMPLIFICAÇÃO DE 

OCLUSIVAS 

PALATALIZAÇÃO  

 

DOWN 
SHOULDERS 
 
DOG 
TURTLE 

ˈʤaw̃ 

ˈʃowʤɪ 
 

ˈʤɔɡɪ 

ˈtʌʧow 

d>ʤ 

 

 

t>ʧ 

TROCA VOCÁLICA 

APPLE 
ATTENTION 
 
BACK  
FISH 

ˈɛpow 

aˈtiʃɐ 
 

ˈbɛkɪ 

ˈfɛʃ 

ӕ>ɛ 

ε>i 
 

ӕ>ɛ  

ɪ>ε 

POSTERIORIZAÇÃO 

 
 
PEOPLE 

 
 

ˈpikow 

 

p>k 

 

AFRICAÇÃO 

 

 
 
YUMMY 

 

ˈʤʌme 

 

j>ʤ 

Fonte: Elaboração da autora baseada no quadro de Teixeira (2011, 2015, 2020). 

Nota: As simplificações de /r/ no quadro contemplam os /r/ ([ɻ]) em posição de ataque silábico (onset absoluto e 

interno). 

 



166 

 

7.2.1.1 Oclusivização 

 

Comecemos pela Oclusivização. Ela ocorreu na realização das fricativas interdentais /θ, 

ð/, que foram substituídas pelas oclusivas [t] e [d], respectivamente, e da alveolar /s/, que foi 

substituída também pela oclusiva [t], como se vê no Quadro 1A e no quadro de registros a 

seguir. Essas substituições são características do contexto inglês-LN (Ingram, 1989[1976]; 

Grunwell, 1981). Apesar disso, esse processo afetou outras categorias além das fricativas e 

africadas (indicadas no Quadro 6, da classificação de processos, na Seção 5). Houve também a 

Oclusivização de líquidas, na produção de butterfly (onde /t/ = [ɾ]), e de semivogais, nas 

produções de wolf e yummy, mas manteve a característica da substituição por consoantes 

homorgânicas: a semivogal posterior [w] foi substituída pela velar (posterior) [ɡ]. A produção 

butterfly /ˈbʌtǝrflaɪ/ entrou na análise das oclusivizações porque o tap alveolar [ɾ] é realizado 

no lugar de /t/ na pronúncia dos instrutores: [ˈbʌɾǝflaj]. Portanto a mesma produção na fala das 

crianças indica uma reprodução de um padrão extraído do ambiente: a realização do flap [ɾ] no 

lugar do /t/ e não a simplificação de um som padrão (nesse caso /t/). A forma disponível no 

ambiente era o [ɾ], esse era o padrão disponível e ele foi substituído por [t] e também por [d]. 

É importante destacar que estou considerando o padrão de Oclusivização 

independentemente da posição silábica em que o elemento afetado está ocorrendo, devido às 

características fonotáticas de cada língua. A fricativa /ð/ em brother /ˈbrʌðər/ e a plosiva /t/ em 

butterfly /ˈbʌtǝrflaɪ/ ocorrem internamente à palavra (em posição final interna, 

especificamente), e naquele contexto a Oclusivização ocorreu. Vejamos as ocorrências:   

 

Quadro 15 – Oclusivização em onset e offset simples 

 Inf2 Inf3 

BROTHER  [ˈbɾɔdə]-[ˈbɾɔdeh]-[ˈbɾɔdɛh]-[ˈbɾodɛh] 

WOLF  [ˈɡof] 

 

BUTTERFLY - [ˈbʌteɻflaj]-[bǝdeˈfɾaj]-[ˈbʌtɐflaj]-[bǝtʰɪˈflaj]-[bǝtǝˈflaj]- [bǝtehˈflaj]-

[bǝteˈflaj]-[bɐtehˈflaj]-[ˈbatehˈflaj]-[bǝdǝˈflaj]-[bɐdeˈflaj] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Quadro 16 – Oclusivização em onset complexo 

 Inf2 Inf3 

THREE [ˈtɻi]-[ˈtʰi]-[ˈtɾi] [ˈtɾi]-[ˈtʰɾi]-[ˈtɻi]-[ˈtɾɪ] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Na produção de butterfly ocorre um fato interessante: a líquida [ɾ] (padrão recorrente no 

ambiente) foi substituída pela plosiva [t] no ano de 2018, quando havia um instrutor com 



167 

 

sotaque britânico em sala. Contudo as oclusivizações ocorreram também em anos anteriores, 

mesmo sem o estímulo. Em 2016 registrou-se [ˈbʌteɻflaj]; em 2017 [ˈbʌʧɪflaj], [ˈbʌtɐflaj], 

[bǝtʰɪˈflaj], [bǝtǝˈflaj] e em 2018 [bǝtehˈflaj], [bǝteˈflaj], [batehˈflaj], [ˈbatehˈflaj], [bǝtǝˈflaj], 

[bǝdǝˈflaj], [bǝtǝhˈflaj], [badeˈflaj]. Ainda que presentes em 2016 e 2017, a maior diversidade 

de ocorrências se registrou em 2018, ano em que houve, de fato, o estímulo no ambiente 

proveniente do instrutor com sotaque britânico. Esse fato mostrou o quanto os padrões 

disponíveis no ambiente de uso da língua influenciam em seu desenvolvimento. 

A sequência [ˈbʌʧɪflaj]-[ˈbʌtɐflaj] (Inf3) foi produzida pela mesma criança em sequência; 

isso revelou que as crianças praticavam as próprias produções, elas treinavam. 

Por fim, sendo a Oclusivização das fricativas /f, v/ descartada por crianças nativas do 

inglês antes dos 3;0 (Piper, 1987), era esperado que não ocorresse com frequência entre as 

crianças-participantes, principalmente as da Inf3 (por conta da idade maior). Isso ocorreu de 

fato. As fricativas interdentais /θ, ð/ compunham raras palavras no ambiente da creche (apenas 

th[θ]ree e broth[ð]er). Por serem de aquisição tardia, são simplificadas até próximo da 

maturidade do sistema nativo do inglês e passaram por Oclusivização no inglês-LNN no 

contexto dos dados também. Como se vê no Quadro 16, as duas consoantes foram 

“oclusivizadas” (ainda que se tenha registrado a realização de [θ], em three /θri/, nas duas 

Infâncias). 

 

7.2.1.2 Glotalização 

 

A Glotalização foi pouco produtiva entre as crianças-participantes, muito provavelmente 

devido a seu caráter bastante inicial – que implica seu descarte antes dos 2;0 (Teixeira, 2011, 

2015, 2020). Essas simplificações ocorreram principalmente na coda silábica, entretanto ela 

afetou um elemento /k/ em posição inicial interna na palavra monkey /ˈmʌŋ.kɪ/ e a Glotalização 

ocorreu na coda absoluta. 

 

Quadro 17 - Glotalização em offset simples 

 Inf2 Inf3 

FROG - [ˈfɻɔǝɁ] 

SAID [ˈsɛɁ]  

STOP [ɪsˈtɔɁ] - 

MONKEY [ˈmwoŋɁ] - 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Além da substituição às oclusivas velares /k, ɡ/, a Glotalização ocorre na fronteira da 
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sílaba, conforme Teixeira (2011, 2015, 2020). Nos dados, foram registradas duas ocorrências 

em que a oclusiva glotal ocorreu no onset silábico: arms [Ɂˈɻaː] (/ɑrmz/) e eyes [Ɂajs] (/aɪz/). 

De fato, na produção de eyes não houve simplificação de qualquer segmento. Na produção de 

arms, por outro lado, o encontro final (offset complexo) foi simplificado. Essa ocorrência será 

tratada entre os processos Modificadores Estruturais mais à frente, pois se trata de Simplificação 

da Consoante Final, mas como a Oclusivização se registrou, recebeu destaque aqui. 

 

7.2.1.3 Ensurdecimento 

 

O processo de Ensurdecimento acontece para simplificar consoantes sonoras em início de 

sílabas. Nos dados, há produções de palavras iniciadas pelas sonoras [b, d, ʤ, ɡ, l, m, n, ɻ, v, 

z]. Entre elas, registrou-se apenas uma ocorrência, na Inf2, com a palavra very (um contexto 

totalmente sonoro): 

 

Quadro 18 – Ensurdecimento em onset simples 

 Inf2 Inf3 

VERY [ˈfɛɻɪ]  

Fonte: Elaboração da autora. 

 

A simplificação do /v/ é esperada nessa fase do desenvolvimento por se tratar, como se 

sabe, de um som adquirido tardiamente. Ingram (1989[1976]; 1989) apresenta estudos de 

diferentes autores que revelam em que idade cada som é adquirido no inglês114. A fricativa /v/, 

em posição medial, é adquirida aos 4;0, podendo ser alcançada somente aos 6;0 na posição 

inicial ([v-]). 

  

7.2.1.4 Anteriorização 

 

Na classificação de Teixeira (2011, 2015, 2020), a Anteriorização acontece na 

substituição de consoantes posteriores (velares) por outras anteriores (bilabiais e alveolares). 

Apesar de pouco produtiva, tal simplificação foi observada nos dados: a velar /k/ foi substituída 

pela alveolar [tʰ] em back [ˈbɛtʰɪ] (/bæk/). Além disso, registrou-se a Anteriorização de um 

segmento já anterior na produção de three.  

 

 

 
114

 A discussão de Ingram (1989[1976]; 1989) sobre a idade de aquisição dos sons do inglês toma como referência 

os estudos de Templin (1957), Sander (1961) e Olmsted (1971).  
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Quadro 19 – Anteriorização em onset complexo 

 Inf2 Inf3 

THREE [ˈflɪ]-[fəfəˈfʌ] [ˈfɾi]-[ˈfwi] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Quadro 20 – Anteriorização em offset simples 

 Inf2 Inf3 

BACK - [ˈbɛtʰɪ] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Na produção da palavra three, a fricativa labiodental [f] substitui a interdental /θ/ no 

cluster inicial. Assim, three /θri/ foi produzida como [ˈflɪ], [fəfəˈfʌ], [ˈfɾi] e [ˈfwi]. A princípio 

se poderia considerar haver uma confusão entre as fricativas labiodental [f] e interdental [θ]. 

Contudo a consoante interdental, ao contrário de [f], não era familiar às crianças (por não 

compor o inventário fonológico do PB-LN) e é um som desenvolvido somente após os 4;0. A 

consoante [θ] foi introduzida no ambiente pelos instrutores. Essas palavras faziam parte do 

vocabulário trabalhado em encontros, compunham letras de canções ou foram usadas pelos 

instrutores na condução dos encontros etc. Entre os itens lexicais trabalhados, temos: three, 

mouth e teeth (Inf2) e three, mouth, teeth e thumb (Inf3); como se vê, foram poucos itens 

propostos. Nas produções das crianças, registrou-se a produção de alguns desses itens e de 

outros disponibilizados no ambiente. Na Inf2, registraram-se birthday /ˈbɜrθdeɪ/ e three /θri/ 

com a realização da interdental apenas em three [ˈsθɻi] e [ˈθi] (no ano de 2016). Contrariando 

a estimativa de alcance da interdental [θ] somente após os 4;0, duas crianças na primeira janela 

de tempo conseguiram realizá-la sendo que uma delas a realizou em um encontro inicial (não 

permitido) de três consoantes. Essa foi, definitivamente, uma produção não esperada. Na Inf3, 

registraram-se healthy, mouth e three com a realização da interdental em mouth [ˈmawθ]-

[ˈmaːwθ] (/maʊθ/) e three [ˈθɾi]-[ˈθɻi] (/θri/).  

Apesar das realizações da consoante [θ], que não é um som familiar para nós, brasileiros, 

por algumas crianças, não considerei a Substituição de [θ] por [f] um processo de Confusão das 

Fricativas. A fricativa [f] é uma consoante próxima (em termos acústicos e articulatórios) da 

fricativa [θ]. Por esse motivo, considero que as crianças muito mais anteriorizaram a consoante 

em onset e produziram [f], porque ela pode ocupar essa posição no PB, do que se sentiram 

confusas diante de duas consoantes fricativas no momento da produção.  

 

7.2.1.5 Simplificação do /r/ ([ɻ]) 
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No inglês, a identificação das consoantes iniciais e finais em posição interna à palavra é 

bastante difícil, mesmo porque a separação silábica nesse idioma possui especificidades115 e 

isso torna difícil, para nós, brasileiros, determinarmos as fronteiras silábicas no inglês. Por 

consequência, o /r/ em coda interna pode não ser claramente percebido como em purple 

/ˈpɜr.pəl/. Nas palavras carrot /ˈkær.ǝt/, forest /ˈfɔr.ɪst/ e orange /ˈɔr.ɪnʤ/, assim como em 

purple, o /r/ ocupa a posição final nas sílabas e não a inicial (“ˈkæ.rǝt, ˈfɔ.rɪst, ˈɔ.rɪnʤ”), como 

poderia soar ao ouvido do brasileiro. Ainda assim, o processo de Simplificação do /r/ será 

tratado aqui como a simplificação que se aplica ao /r/ em posição inicial absoluta (red /rɛd/) e 

inicial interna à palavra (a.round /əˈraʊnd/), como na descrição de Teixeira (2011, 2015, 2020).  

As produções de /r/ e suas simplificações em posição final interna e final absoluta, assim 

como as que formam clusters (iniciais e finais), serão tratadas na categoria de processos 

Modificadores Estruturais. 

Nos quadros de ocorrências, a seguir, aparecem primeiro os registros em posição inicial 

interna e, em seguida, os em posição inicial absoluta: 

 

- Elisão 

Os primeiros exemplos apresentados no Quadro 1A referem-se à estratégia de Elisão.  

Aquelas ocorrências somadas às demais aparecem listadas a seguir: 

 

Quadro 21 – Simplificação do /r/ ([ɻ]) por Elisão em onset interno e absoluto 

 Inf2 Inf3 

AROUND [ˈawnd]-[ˈund]-[ˈawn ]ͩ  

 

RED [ˈɛdʰɪ]-[ˈɛdʰɪ] - 

RIGHT [ˈajtʰ]  

Fonte: Elaboração da autora. 
 

Teixeira (2020) discute o alongamento da vogal116 precedente à consoante final (interna 

e absoluta) na sílaba. A autora nos mostra tal fenômeno ao longo do percurso da aquisição das 

três consoantes finais do PB: /L, S, R/ (entre 2;0 e 3;7), sendo /L/ a primeira consoante final a 

 
115 Não que o inglês seja uma língua tonal, cuja entonação integra a semântica, fazendo com que uma palavra 

possa ter diferentes significados a depender do tom de suas sílabas (Wikipédia, mundodozidiomas.blogspot), mas 

suas sílabas não se mantêm imutáveis, elas mudam a depender da posição em que aparecem na palavra ou 

sintagmas por conta da entonação. Como exemplos, temos: butter.fly e but.ter.fly (The Free Dictionary Online); 

Christ.mas, Christ.mas.sy e Christmas.tide, Ameri.can, Ameri.can.ism e Am.er.in.dian (The Penguin Spelling 

Dictionary, 2. ed., 1999[1990]). 
116 Lamprecht (2004, p. 139) trata como “alongamento compensatório” da vogal antes da coda e dá exemplos que 

ocorrem antes de /l/: gol “[ˈɡoː]”, bolsa “[ˈboːsa]”. 
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ser adquirida e o /R/ ([x, ɣ]), também chamado de /R/ não flap, a última. No inglês-LNN, o /r/ 

de que estamos tratando é a aproximante retroflexa [ɻ], que ocorre em algumas variedades 

dialetais. No caso do PB, o /r/ (não flap) já foi adquirido (em condições esperadas) por volta 

dos 2;6 (Teixeira, 2020). No inglês-LN, estima-se que o /r/ ([ɻ]) seja adquirido entre 4;0 e 5;0, 

podendo dificuldades com essa consoante se estenderem para além do estado de maturidade 

fonológica da criança (Grunwell, 1981). Ingram (1989[1976]; 1989) coloca tal maturidade aos 

4;0 (pelo menos em posição inicial e medial), podendo ocorrer no espaço dos 3;0 até os 6;0 

(conforme diferenças individuais de cada criança). Como se vê, o /r/ do inglês é um som tardio 

e ele não compõe nosso inventário fonológico (tampouco é uma variante presente no município 

onde a creche está localizada), o que representa um desafio para as crianças de ambas as 

Infâncias.    

 

- Semivocalização 

Ingram (1989[1976]) não classifica um processo exclusivo de simplificação do elemento 

rótico /r/ ([ɻ]); o autor trata da simplificação das líquidas por meio do processo de 

Semivocalização. A Semivocalização (que é tratada nesta tese como uma estratégia) 

tipicamente simplifica as líquidas no inglês (/l, r/), as quais estão sendo tratadas no grupo de 

dois processos distintos: a Simplificação do /r/ e a Simplificação das Laterais (que será 

apresentada mais à frente). As semivogais que substituem as líquidas, conforme Ingram 

(1989[1976]) e Grunwell (1981), são:  

[j] e [w] para /l/  

[w] para /r/  

A simplificação do /r/ por Semivocalização ocorre no contexto dos dados e a semivogal 

[j], além de [w] (característico do contexto inglês-LN), se registra na substituição do /r/: 

[w] e [j] para /r/ 

Pode-se observar que a semivogal [w], que tipicamente substitui a lateral /l/ no inglês-

LN, é realizada pelas crianças em substituição ao /r/ ([ɻ]) no contexto inglês-LNN. Em adição 

às ocorrências apresentadas nos Quadros 1A e 1B, aparecem: 

 

Quadro 22 – Simplificação do /r/ ([ɻ]) por Semivocalização em onset interno e absoluto 
 Inf2 Inf3 

CELERY [ˈsɛwɪ]  

 

RED [ˈwɛdʰɪ]-[ˈwɛd]-[weˈdʰi] [ˈjɛǝdʰᶦ]-[ˈwɛd]-[ˈwɛdʰɪ]-[ˈwɛʤᶦ]-[ˈwɛʤ]-[uˈɛdʰɪ] 

ROLL  [ˈwow] 

RUN [ˈwʌ̃]  

Fonte: Elaboração da autora. 
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- Lateralização e Metátese 

A Lateralização e a Metátese não foram empregadas para implementar a Simplificação 

do /r/. Apesar de a Lateralização ser uma estratégia implementada para simplificar o /r/ do PB, 

ela não é classificada como uma possibilidade para simplificar o /r/ do inglês, nem em contexto 

nativo e tampouco em não nativo, conforme os estudos de Ingram (1981, 1986, 1989[1976]) e 

Piper (1984a, 1984b, 1987) aqui referenciados. As crianças da pesquisa, da mesma forma, não 

recorreram a essa estratégia para simplificar o /r/ do inglês em suas produções no inglês-LNN.  

As simplificações da consoante retroflexa [ɻ] como segundo elemento de encontro 

consonantal e em coda silábica foram classificadas como processos da categoria dos 

Modificadores Estruturais, como apresentarei nos Quadros 2A e 2B, posteriormente. 

 

Estratégias exclusivas do contexto dos dados: 

 

O contexto dos dados apresenta duas novas estratégias empregadas pelas crianças para 

simplificar o /r/ ([ɻ]): a Substituição por Fricativa Glotal (SFG) e o Flapping (lembrando que 

aparecem sublinhadas para facilitar a identificação). 

 

- SFG 

A primeira dessas novas estratégias é a SFG e ela aconteceu na fala de diferentes crianças, 

ao longo dos quatro anos de geração dos dados. 

Como preliminarmente apresentado em Lima, Teixeira e Kupske (2020), observou-se nos 

dados da pesquisa a realização da consoante fricativa glotal surda [h] no lugar da consoante 

retroflexa [ɻ], seja em posição inicial ou final na sílaba. No onset, ela implementa a 

Simplificação do /r/; quando o /r/ ([ɻ]) ocupa o offset da sílaba (final interna ou final absoluta), 

ela implementa a Simplificação da Consoante Final dentre os processos Modificadores 

Estruturais, como veremos nos Quadros 2A e 2B. A simplificação da consoante retroflexa [ɻ] 

por SFG no offset (simples e complexo) se mostrou bastante produtiva no ambiente dos dados. 

Já em onset, a Simplificação do /r/ por meio da SFG ocorreu apenas na produção de /rεd/. 
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Quadro 23 – Simplificação do /r/ ([ɻ]) por SFG [h] em onset absoluto 

 Inf2 Inf3 

RED [ˈhɛdʰɪ] [ˈhɛʤᶦ]-[ˈhɛʤɪ]-[ˈhɛdʰɪ] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Esse padrão de substituição não foi encontrado nos achados de aquisição do inglês-LN 

(Ingram, 1981, 1986, 1989[1976]) e do inglês-LNN (Piper, 1984a, 1984b, 1987) estudados. A 

consoante fricativa glotal [h] acontece em posição de ataque no inglês e ela se registra em 

palavras no ambiente dos dados: hand, head, hello, hi, hippo, horse. É possível que as crianças-

participantes estivessem reproduzindo a fricativa que ouviram na posição inicial nessas 

palavras, para substituírem o /r/, por ser um elemento permitido nessa posição no PB.  

Na produção de red, entendo que os sons do PB-LN que mais se aproximam da 

aproximante retroflexa [ɻ] são as fricativas velares [x, ɣ]. Em termos acústico-articulatórios, 

estão próximas na região do palato e os órgãos articuladores (língua, dentes, lábios etc.) não se 

tocam. No inglês, a fricativa glotal [h] é a consoante que se aproxima das duas velares do PB, 

(ainda que seja mais fraca). Como essas consoantes ocupam a posição inicial em sílabas tanto 

no PB-LN (roda /ˈxɔdɐ/) como no inglês-LNN (head /hɛd/) – as duas línguas em uso –, a 

substituição é esperada. 

 

- Flapping 

A estratégia de Flapping é aplicada para implementar dois processos diferentes nesta 

categoria. Vimos anteriormente sua aplicação no processo de Confusão das Líquidas e essa 

estratégia foi usada também na implementação do processo de Simplificação do /r/ ([ɻ]). 

Dentre as simplificações do /r/ ([ɻ]) por Flapping, registrou-se ainda: 

 

Quadro 24 – Simplificação do /r/ ([ɻ]) por Flapping 

 Inf2 Inf3 

GIRAFFE [ʒiˈɾaf]-[ʤiˈɾafwa] [ʤiˈɾaf]-[ʤˈɾaf] 

RED [ˈɾwɛd] [ˈɾɛd]-[ˈɾɛdʰɪ]-[ˈɾɛ] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

O tap/flap alveolar [ɾ] acontece no inglês como possível realização do [-t-] intervocálico, 

como ocorre em: water [ˈwɔɾəɻ] (/ˈwɔtər/) e city [ˈsɪɾɪ] (/ˈsɪtɪ/). Essa consoante é adquirida 

tardiamente, por volta dos 4;0, tanto no inglês como no PB. Ingram (1989[1976]) apresenta 

estudos, sobre o inglês, que colocam a aquisição do /ɾ/ entre 3;0 e 6;0 (juntamente com o outro 

rótico: /ɻ/). No PB, aparecem registros de [ɾ] desde os 2;9, como se vê nas amostras de fala de 
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Lamprecht (2004, p.174): “[ʧiˈɾa]”; porém a autora estabelece o marco de 4;2 para o domínio 

da consoante. Considerando essas faixas de idade, as crianças nas duas janelas de tempo 

(mesmo que não sejam todas) estão em condições de produzir o flap. Apesar de estarem em 

uma faixa etária que antecede a de estabilidade dessa consoante, crianças na Inf2 a realizaram 

em posição inicial na sílaba/palavra para simplificar o /r/ ([ɻ]).  

A seguir, trato de um processo que afeta a categoria das laterais. Teixeira (2011, 2015, 

2020) o classifica como Confusão das Laterais. Nos dados, ocorreu um processo que também 

afeta a mesma categoria de consoantes, só que não exatamente os mesmos elementos. Nomeei 

esse processo Simplificação das Laterais l/ɫ. Vejamos: 

 

7.2.1.6 Simplificação das Laterais l/ɫ 

 

Ocorrem no PB duas consoantes laterais em posição medial na palavra: /l, ʎ/, em palavras 

como “colo” e “palhaço” (Teixeira, 2011, 2015, 2020). A Confusão das Laterais, da qual trata 

a autora, não ocorre nos dados. No inglês, não há dois fonemas laterais distintos. A consoante 

lateral do inglês ocorre nas seguintes posições: inicial absoluta (lion /ˈlaɪən/, leg /lɛg/), como 

segundo elemento de cluster (black /blæk/, flower /ˈflaʊər), inicial interna (balloon /bə.ˈlun/, 

hello /hɛ.ˈloʊ/), final interna (celery /ˈsɛl.ə.rɪ/, shoulder /ˈʃoʊl.dər/), interna à sílaba (help /hɛlp/, 

cold /koʊld/) e final absoluta (purple /ˈpɜrpəl/, smile /smaɪl/, roll /roʊl/). As crianças não 

simplificaram o /l/ em onset absoluto, mas o fizeram em todas as outras posições. 

No inglês, o /l/ possui duas possibilidades de realização: alveolar e velarizada. A 

realização alveolar ocorre nos ataques silábicos e encontros consonantais; em codas ou após 

uma vogal (internamente à palavra) essa lateral é velarizada ([ɫ]) (como visto na Seção 4). As 

simplificações do /L/ que ocorrem em coda absoluta e o /l/ dos encontros consonantais se 

enquadram em um grupo de processos que modificam a estrutura da sílaba e serão, portanto, 

tratadas na categoria dos Modificadores Estruturais. Por essa razão, optei por classificar um 

novo processo que emergiu no ambiente dos dados - Simplificação das Laterais l/ɫ – para tratar 

de um grupo de simplificações que afeta a categoria das laterais (não palatal) exclusivamente 

em posição interna à palavra (IP), onde se encontram as laterais em posição inicial interna, final 

interna e interna à sílaba. As simplificações de consoantes laterais em IP ocorreram por meio 

da Elisão, Palatalização e Semivocalização. 

No inglês, se registra apenas /l/ em posição medial na palavra, como em: balloon, hello e 

celery. Por conseguinte, as substituições dessa lateral alveolar pela lateral palatal [ʎ] 

encontradas nos dados (em produções de hello) foram reconhecidas como um processo de 
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Simplificação das Laterais por Palatalização e não de Confusão das Laterais, como classificou 

Teixeira. Portanto a Confusão das Laterais ocorre unidirecionalmente no inglês: [l] pode se 

tornar [ʎ], mas não o contrário. Como /ʎ/ não foi introduzida no ambiente (mesmo porque não 

compõe o inventário fonológico do inglês), sua realização pode ter acontecido por influência 

do PB-LN sobre o inglês-LNN.   

As ocorrências de Elisão são registradas nas palavras salute, shoulder, shoulders e wolf. 

A Elisão da lateral [ɫ] pode ter acontecido na fala dos instrutores nas produções wolf /wʊlf/, 

shoulder /ˈʃoʊldər/ e shoulders /ˈʃoʊldərz/ (principalmente durante a canção “Head, shoulders, 

knees and toe”, Apêndice 11). Por esse motivo, as crianças podem tanto ter apagado o som 

difícil ou, simplesmente, ter reproduzido o padrão ouvido no ambiente. A elisão das laterais [l, 

ɫ] em IP aparecem a seguir, juntamente com as ocorrências de Palatalização (infrequentes), que 

foram observadas somente na palavra hello /hɛˈloʊ/. 

 

Quadro 25 – Simplificação das Laterais por Elisão e Palatalização em onset simples 

 Inf2 Inf3 

SALUTE [sǝˈutʰ]  

 

HELLO [ˈʎow]-[heˈʎow]-hɛˈʎow] [heˈʎow]-[leˈʎow] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Quadro 26 – Simplificação das Laterais por Elisão em offset simples 

 Inf2 Inf3 

SHOULDER  [ˈʃowdǝɻs]-[ˈʃowde]-[ˈʃowdǝ]̃- 

[ˈʃudǝɻ]-[ˈʃodǝɻ]-[ˈʃowdǝ̃n ] 

SHOULDERS [ˈʃowdǝs]-[ˈʃowʤɪ]-[ˈʃowvᶠ]-[ˈʃowdej] [ˈʃowdǝɻs]-[ˈʃodǝɻs] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Quadro 27 – Simplificação das Laterais por Elisão em offset complexo 

 Inf2 Inf3 

WOLF  [ˈɡof]-[ˈwof] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

O número maior de ocorrências tipo é com a estratégia de Semivocalização e serão 

listadas a seguir. 

 

Quadro 28 – Simplificação das Laterais por Semivocalização em onset simples 

 Inf2 Inf3 

HELLO - [ hejˈoːːw] 

Fonte: Elaboração da autora. 
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Quadro 29 – Simplificação das Laterais por Semivocalização em offset simples 

 Inf2 Inf3 

ALRIGHT [ˈɔwˈɻajtʰ]  

CELERY  [ˈsɛwɪ]  

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Quadro 30 – Simplificação das Laterais por Semivocalização em offset complexo 

 Inf2 Inf3 

COLD  [ˈkowd] 

HELP [ˈhɛǝpɪ]  

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Dentre as palavras iniciadas pela lateral /l/ que foram trabalhadas no ambiente da geração 

dos dados estão: leg, legs, lemon, lion e low. Essa lateral é adquirida no PB até os 3;0 

(Lamprecht, 2004). Como não foram registradas simplificações nessa posição, isso me leva a 

crer na estabilidade do [l] em posição inicial absoluta nas duas janelas de tempo. 

 

7.2.1.7 Confusão da Fricativas 

 

A Confusão das Fricativas foi inexpressiva na produção das crianças. Apesar de ser um 

processo com duração prevista até os 3;0 – podendo se estender até os 3;6 (Teixeira, 2011, 

2015, 2020) –, ele ocorreu raramente nas duas Infâncias. 

 

Quadro 31 – Confusão das Fricativas em onset 

 Inf2 Inf3 

SHEEP [ˈsimpɪ] [ˈsipɪ]-[ˈsip] 

SHOE  [ˈsu] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Os exemplos vistos envolvem a confusão de duas fricativas conhecidas para as crianças 

das duas Infâncias: /s, ʃ/. Elas produziram sheep [ˈʃipɪ]-[ˈʃip] (/ʃip/) e shoulders [ˈʃowdǝs]-

[ˈʃowdǝɻs] (/ˈʃoʊldər/), logo conheciam [ʃ] e a produziram na mesma posição; no momento da 

confusão, trocaram uma pela outra. A fricativa alveolar [ʃ] substitui a pós-alveolar [s] e vice-

versa, por meio das estratégias de Palatalização e Despalatalização. 

As consoantes fricativas [s] e [θ] foram simplificadas em coda absoluta nas produções de 

horse /hɔrs/ e mouth /maʊθ/. Desse modo, foram registradas como Simplificação da Consoante 

Final entre os processos Modificadores Estruturais. 
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A seguir, pode-se observar que os nomes dos processos aparecem lado a lado. Essa 

apresentação foi escolhida para indicar o processo classificado por Teixeira (à esquerda) e o 

processo registrado exclusivamente nos dados (à direita). Ambos foram separados por uma 

barra inclinada (/) por aparecerem no registro dos dados. 

 

7.2.1.8 Confusão/Simplificação das Líquidas 

 

O processo de Confusão das Líquidas, como tipicamente descrito por Teixeira (2011, 

2015, 2020), envolve a simplificação do tap/flap [ɾ] por meio de sua Elisão, por sua substituição 

por uma semivogal (Semivocalização) ou pela lateral [l] (Lateralização). A Lateralização foi a 

única das três estratégias listadas por Teixeira registrada nos dados. Em contrapartida, no 

contexto dos dados, nomeio esse processo Confusão/Simplificação das Líquidas pelo fato de 

outras estratégias terem sido utilizadas. O processo se manifestou de forma peculiar na fala das 

crianças-participantes, uma vez que a Confusão pela substituição do [l] pelo [ɾ] ocorre (como 

visto no Quadro 1B) e a estratégia de Palatalização empregada para simplificar o [ɾ] (em 

beautiful [ˈbjuʧɪfu] para [ˈbjuɾəfəɫ] e butterfly [ˈbʌʧɪflaj] para [ˈbʌɾəɽflaj]) tira essas ocorrências 

do campo da Confusão, pois o elemento usado na substituição não é sequer uma líquida, mas 

sim a africada [ʧ]. 

 

- Lateralização ([ɾ] por [l]) 

De antemão, informo que a líquida [ɾ], simplificada no corpo dos dados, não ocupa o 

início da sílaba (como classificou Teixeira, 2011, 2015, 2020). Ainda assim, a confusão entre 

as líquidas ocorreu. A substituição do [ɾ] por [l], nos moldes esperados, aconteceu, tanto na Inf2 

quanto na Inf3, somente na palavra butterfly /ˈbʌtǝrflaɪ/. É importante destacar que a consoante 

que ocupa a posição C2 (consoante 2) na sílaba inicial de butterfly é /t/ (padrão fonológico). 

Essa consoante requer maior atenção, como aponta Ingram (1989[1976]), porque estando em 

posição intervocálica (/-t-/), ela pode também ser ocupada pelo tap/flap [ɾ] (uma possibilidade 

de realização do fonema /t/) em uma estratégia de Flapping, que é comum em vários dialetos 

do inglês – e bem marcante no inglês americano. Estudos apontam que a oclusiva alveolar entre 

vogais (-t-) só é adquirida aos 6;0 (ao passo em que a líquida [ɾ] é adquirida por volta dos 4;0), 

como revelam Ingram (1989[1976]) e Lamprecht (2004). Isso mostra que, independentemente 

da estratégia usada, o [t] intervocálico (/-t-/) será simplificado até os 6;0, de modo geral. Se a 

língua em uso no ambiente da criança apresenta o flapping da oclusiva nessa posição, com a 

substituição do /t/ pelo [ɾ], ela vai partir desse padrão para realizar suas simplificações. 
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Essa possibilidade de ocorrência do [ɾ] no lugar de /t/ traz à tona a perspectiva teórica que 

valoriza os padrões fonológicos disponíveis no ambiente para o desenvolvimento fonológico. 

Ingram (1989), com o foco no contexto de LN, já apontava para a relevância de se investigar o 

contexto de fala na produção infantil. O autor se referia especificamente ao uso do processo de 

flapping na fala dos pais, já antevendo a importância das formas em uso no ambiente, como 

bem constatou Bybee (1999) uma década mais tarde (até os dias de hoje) (ver Lima; Teixeira; 

Kupske, 2020). 

As crianças do projeto ouvem, predominantemente, o tap/flap alveolar [ɾ] na fala dos 

instrutores, logo esse é o seu padrão de referência e ele será alvo de possíveis simplificações. 

Primeiramente, vejamos as palavras em que a líquida [ɾ] substitui a oclusiva /t/, mantendo o 

padrão usado pelos instrutores: 

 

Quadro 32 – Realização do flap [ɾ] em lugar de /t/ 

 Inf2 Inf3 

ALLIGATOR  [ɛlɪˈgejɾǝ] 

BEAUTIFUL  [ˈbiɾɪfuː]-[ˈbiɾɪfʊ]-[ˈbiɾɪfɔ:] 

BUTTERFLY [ˈbʌɾǝflaj] [bǝˈɾʌ]-[bǝɾehˈflawǝ]-[bɐɾeˈflaj]-[bǝɾeˈflaj]-[bɐɾǝˈflaj]- 

[bǝɾǝˈflaj] 

FORTY  [ˈfɔɾɪ] 

MOTORBIKE  [ˈmoɾobajk] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Houve apenas um registro do [ɾ] intervocálico (em lugar de /-t-/) na Inf2, já as crianças 

na segunda janela de tempo realizaram tal substituição produtivamente. Além das palavras 

registradas no quadro anterior, potato /pəˈteɪtoʊ/ e tomato /təˈmeɪtoʊ/ contêm o /-t-/ 

intervocálico e podem, ou não, ter sido realizadas com Flapping pelos instrutores. Portanto as 

crianças ouviram os dois padrões no ambiente. As suas produções mantêm a oclusiva [t]: potato 

[paˈtatʊ] e tomato [ˈtɔtomatʰᶦ] (Inf2) e tomato [toˈmejtow] (Inf3). Essas produções revelam uma 

possível influência que o PB-LN e o inglês-LNN exercem entre si. As formas mantidas pelas 

crianças se aproximam mais das suas formas nativas. Apesar de [ˈtɔtomatʰᶦ] se aproximar tanto 

da forma nativa “tõmaʧi”, a mudança da tonicidade (stress) de [ma] para a primeira sílaba [tɔ] 

e a não palatalização da última consoante mostram que a criança está falando a palavra em 

inglês e não em português. 

Como a forma mais frequente no ambiente continha o tap/flap, ou seja, era a forma que 

as crianças mais ouviam, em diversos casos, como já apontado por Lima, Teixeira e Kupske 

(2020, p. 303), “balizadas pelo valor fonético do item no ambiente” (presença do tap/flap), 

diversas crianças apresentaram, em sua produção para o alvo, a simplificação por Lateralização, 
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substituindo o [ɾ], ambiental, por [l]. 

De volta às realizações de butterfly, nas produções com simplificação por Lateralização, 

registrou-se: 

 

Quadro 33 – Confusão das Líquidas por Lateralização ([ɾ] por [l]) em offset simples 

 Inf2 Inf3 

BUTTERFLY [ˈbᴧləflaj]-[bǝlǝˈflaj]-[bǝˈbʌlǝflaːj]- 

[ˈbᴧlɛhflaj] 

[ˈblɑbleflaj]-[ˈbɾɔleflaj]-[bǝlǝˈflaj]-[ˈbᴧlɛhflaj]- 

[bulehˈflaj]-[ˈbulǝflaj]-[boloˈflai] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

A estabilidade na aquisição de /ɾ/ só é alcançada por volta dos 4;0. Até lá, poderá ser 

simplificada, e a Lateralização é uma das estratégias possíveis117. Na Inf2 e na Inf3, a 

Lateralização ocorre exclusivamente na produção da palavra butterfly /ˈbʌtərflaɪ/. Além das já 

apresentadas, a realização [ˈbɾɔleflaj] (Inf3) chama a atenção por apresentar não somente uma 

estratégia de Substituição mas também outra que modifica a estrutura das sílabas. Retomarei 

essa produção na próxima categoria de processos. 

No Quadro 2B, esse processo é apresentado de forma hifenizada para tratar das estratégias 

exclusivas do contexto do inglês-LNN pelo fato de aparecerem nos dados registros de Confusão 

(entre [ɾ] e [l]) e de Simplificação (sem que haja a confusão entre [ɾ] e [l]).  

 

- Flapping 

 

Quadro 34 – Confusão das Líquidas por Flapping ([l] por [ɾ]) em onset complexo 

 Inf2 Inf3 

BLACK - [ˈbɾɛkʰ] 

BLUE - [ˈbɾu] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Na Inf3, na fala de crianças distintas, foram registradas duas ocorrências distintas de 

Confusão das Líquidas que possuem uma especificidade: a lateral /l/ foi substituída pelo 

tap/flap [ɾ] (e não o contrário). Assim, registraram-se black [ˈbɾɛkʰ] (/blæk/) e blue [ˈbɾu] 

(/blu/), e essas produções foram classificadas como Confusão das Líquidas por estratégia de 

Flapping. O Flapping é a substituição, para fins de simplificação, de plosivas (/t, d/) pelo 

tap/flap [ɾ]; só que aqui as crianças fizeram a troca por segmentos da mesma categoria 

articulatória (uma líquida por outra líquida: l>ɾ). No contexto do PB-LN, essa substituição é 

 
117

 Já vimos que, nos dados, ocorre outro processo para substituir o /ɾ/ em butterfly: Oclusivização ([ˈbʌteɻflaj], 

[bǝdeˈfɾaj]). 
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pouco esperada e ainda assim pode ocorrer (Lamprecht, 2004). 

 

- Palatalização 

O que estou chamando de Simplificação das Líquidas acontece com a substituição do 

elemento rótico tap/flap [ɾ] pela africada [ʧ].  A Simplificação ocorre em posição interna à 

palavra nas produções beautiful [ˈbjuʧɪfu] (/ˈbjutɪfʊl/) e butterfly [ˈbʌʧɪflaj] (/ˈbʌtərflaɪ/), na 

Inf3. Por ter sido a Palatalização a estratégia utilizada, essas ocorrências tipo não foram listadas 

na tabela de ocorrências: trata-se da simplificação de uma líquida, mas não de uma confusão 

entre duas líquidas.  

 

Quadro 35 – Confusão/Simplificação das Líquidas por Palatalização em onset simples 

 Inf2 Inf3 

BEAUTIFUL  [ˈbjuʧɪfu] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Quadro 36 – Confusão/Simplificação das Líquidas por Palatalização em offset simples 

 Inf2 Inf3 

BUTTERFLY - [ˈbʌʧɪflaj] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

É pertinente destacar que essas palatalizações ocorreram em 2015 e 2017, antes da 

presença do instrutor com sotaque britânico (que só ocorreu em 2018). Dessa forma, a 

realização das palavras beautiful e butterfly com a marcação da oclusiva /t/ em posição medial 

não foi percebida no ambiente da Inf3 até antes de 2018 (esse instrutor não teve contato com a 

Inf2). Portanto essa simplificação não poderia ser considerada uma Simplificação de Oclusivas.  

 

7.2.1.9 Simplificação de Oclusivas 

 

Nomeei este processo como Simplificação de Oclusivas (e não das Oclusivas) porque 

estou considerando as simplificações que ocorrem apenas em posição inicial absoluta e inicial 

interna à palavra.  

 

- Palatalização 

A simplificação por Palatalização na produção de oclusivas afetou, por exemplo, a surda 

/t/ – two [ˈʧu] (/tu/) e cat [ˈkɛʧᶦ] (/kæt/) – e também a sonora /d/ – duck [ˈʤʌk] (/dʌk/) e red 

[ˈhɛʤɪ] (/rɛd/) –, ambas em posição inicial e final absoluta. As simplificações das oclusivas na 
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posição de coda é uma estratégia esperada para o aprendiz brasileiro quando envolve consoantes 

que não compõem o inventário fonológico do PB ou que não ocupam tal posição na sílaba. As 

oclusivas em coda são tratadas entre os processos de Simplificação da Consoante Final na 

categoria dos Modificadores Estruturais (Quadros 2A e 2B), como veremos posteriormente.  

Os dados revelaram um conjunto de palavras no ambiente que foram simplificadas por 

meio da estratégia de Palatalização.  

A palatalização é esperada quando a consoante precede as vogais altas frontais [i] e [ɪ] 

por conta da realização africada ou palatalizada das consoantes /t, d/ antes de [i] ou [ɪ]. No 

processo de Simplificação de Oclusivas, foram registradas palatalizações na posição de ataque 

silábico e antes de outras vogais que não as frontais altas [i] e [ɪ]; ela antecedeu vogais médias 

posteriores, como em donkey [ˈʤʌŋkɪ] (/ˈdɑŋkɪ/), por exemplo, registrando ocorrências 

inesperadas.  

A Palatalização ocorreu também com oclusivas em posição inicial interna à palavra, como 

se verifica no Quadro 1B e no de ocorrências a seguir, na palavra shoulders [ˈʃowʤɪ], para 

/ˈʃowldər/. Ocorreu também a Palatalização da oclusiva /t/ em hippopotamus [hipoˈpɔʧǝmʊs], 

para /hɪpəˈpɑtəməs/. Essa consoante pode estar na coda, como hip.po.pot.a.mus (The Free 

Dictionary Online), ou no meio da sílaba, como hippo.pota.mus (The Penguin Spelling 

Dictionary). Independentemente da sua posição na separação silábica, optei por classificar essa 

simplificação neste processo porque não foram registradas outras Simplificações de Oclusivas 

por Palatalização que não em onset silábico. Além dos exemplos já apresentados no Quadro 

1B, registrou-se: 

 

Quadro 37 – Simplificação de Oclusivas por Palatalização em onset simples 

 Inf2 Inf3 

DOG -  [ˈʤɔɡɪ]-[ˈʤɔɡ]-[ˈʤɔɡᶦ] 

DONKEY  [ˈʤʌŋkɪ]-[ˈʤɔŋk]-[ˈʤɔŋkɪ] 

DOWN [ˈʤaw̃]-[ˈʤãw̃]-[ˈʤaw] [ˈʤjaw̃] 

DUCK  [ˈʤʌk] 

DVD  [ˈʤivɪʤɪ]-[ʤɪvɪˈʤi] 

HIPPOPOTAMUS  [hipoˈpɔʧǝmʊs] 

SHOULDERS [ˈʃowʤɪ] - 

TIGER - [ˈʧaɡǝɻ]-[ˈʧajɡǝɻ] 

TODAY [ʧuˈdej]  

TOES [ˈʧows] [ˈʧows] 

TURTLE  [ˈtʌʧow] 

TWO [ˈʧu] [ˈʧu] 

T-REX  [ʧiˈɻɛks] 

Fonte: Elaboração da autora. 
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Essas ocorrências tipo não esperadas revelam a imprevisibilidade (logo a não fixidez) do 

desenvolvimento do inglês-LNN (assim como de qualquer outra língua). Não se tem controle 

sobre a língua produzida por um falante em um contexto bilíngue; mescla, entrelaçamento, 

interação marcarão essas produções. A troca da tonicidade em DVD [ˈʤivɪʤɪ] (que aparece no 

quadro anterior) revela a tentativa de produzir o inglês, e não uma reprodução da palavra em 

português: duas línguas reveladas em uma palavra verbalizada. 

A ocorrência da Palatalização em contextos não esperados pode estar relacionada a uma 

pista acústica percebida no ambiente. As consoantes surdas /p, t, k/ (em posição inicial) no 

inglês assim como sua soltura alongada (long release) em coda podem dar uma falsa pista para 

os aprendizes. Ao ouvido não nativo, a percepção acústica da fricativa aspirada /h/ em /pʰ, tʰ, 

kʰ/ (que soa um escape de ar) pode parecer uma palatalização. Tal palatalização se concretiza 

nas produções da alveolar [t], que, tipicamente na fala local onde a creche está inserida, se 

palataliza em posição inicial na sílaba, no início ou meio da palavra, antes de vogais frontais 

altas, como: tia [ˈʧiɐ], pente [ˈpε̃ʧi]. Na fala dos instrutores do projeto, essas consoantes, em 

posição de coda, são realizadas com soltura longa. As crianças ouviram isso e podem ter 

percebido e interpretado tal soltura alongada como uma palatalização, confundindo a oclusiva 

com uma africada, o que pode ter gerado a produção [hipoˈpɔʧǝmʊs], por exemplo. Esse 

fenômeno foi observado até mesmo na fala de algumas das professoras da creche, que, em suas 

tentativas de produzirem (em sala) palavras em inglês com essa característica inicial, também 

palatalizaram. 

Além da aplicação da estratégia de Palatalização para a simplificação de oclusivas, reuni 

um grupo de palavras onde a Palatalização ocorre, contudo, para simplificar um elemento nasal 

em onset, como no [ˈnʲow] (/noʊ/), e semivogais, como yummy, yummy, yummy [ˈɲʌmɪ ĩˈɲʌmɪ] 

(/ˈjʌmɪ/).  

Acontece, nos dois grupos de crianças, uma substituição da africada /ʤ/ pela pós-alveolar 

[ʒ] em orange em uma espécie de “desafricação”, gerando: [ˈɔɻə̃ʒ]-[ˈɔɻə̃ʒɪ]-[ˈɔʒɪ]-[ˈɔɾə̃ʒ]-

[ˈɔɾǝʒ]-[ˈɔlǝʒ]-[ˈɾãʒɪ]-[oˈɾãʒɪ]-[oˈɾãʒ]-[ˈãʒs]-[oˈɾãˈʒʌ]-[ɔˈɾãʒɪ]-[ˈɔwɻɛʒ̃]. Ainda assim, a 

produção próxima à região palatal se mantém. 

Ocorre uma substituição da consoante final em cat /kæt/ pela fricativa pós-alveolar [ʃ] 

gerando [ˈkɛʃ] em uma clara Palatalização. Apesar de se tratar da simplificação de uma 

consoante final, ela não acarretou modificação estrutural na sílaba. Quando se pensa em 

Palatalização, prontamente pensamos em uma mudança de ponto de articulação. Essa 

substituição ocasionou uma mudança de modo: uma oclusiva (/t/) foi substituída por uma 

fricativa ([ʃ]). A motivação pode ter envolvido uma questão de controle motor (ainda não 
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alcançado) para articular a plosiva final: o não alcance desse controle articulatório fez a criança 

palatalizar; ou outro fator motivou tal simplificação. A produção infantil resulta de percepção 

e tentativas e isso é consonante à minha discussão sobre o que é gestual.   Independentemente 

da motivação, as simplificações no âmbito dos dados abrangem ambas as dimensões 

classificatórias das consoantes: a do ponto e a do modo de articulação. Decerto que a mudança 

de modo também é relevante para a descrição de dados de desenvolvimento fonético-fonológico 

uma vez que simplificações podem ser motivadas por ponto e por modo. 

Apesar de haver palatalização da plosiva surda /t/, registrou-se também a realização da 

aspiração típica em turtle [ˈtʌjtʰow] (/ˈtɜrtl/, inicial interna), na Inf3, e em two [ˈtʰu] (/tu/, inicial 

absoluta), nas Inf2 e Inf3. 

Independentemente das palatalizações observadas, as crianças produziram as plosivas 

surdas com e sem o escape típico do inglês. Neste momento, meu foco está nos registros em 

que a fricativa glotal [h] ficou mais evidente em posição inicial absoluta, como em cow [ˈkʰaːw] 

(/kaʊ), e inicial interna à palavra, como em black [ˈblɛkʰɪ] (/blæk/), bird [ˈbʌndʰɪ] (/bɜrd/), cat 

[ˈkɛtʰɪ] (/kæt/). É importante destacar que a criação de uma nova sílaba com a inserção da vogal 

epentética nas palavras black, bird e cat coloca as consoantes finais no onset interno. Essas 

produções com escape de ar a mais são constantes, demonstrando que as crianças produziam a 

aspiração sem grandes dificuldades, após consoantes surdas e, também, após a sonora [d]. Essa 

frequência pode ser observada através dos registros de type118. Registrei as formas diferentes 

como as palavras foram produzidas e quantas dessas apresentaram a pista acústica da aspiração, 

além das que apresentaram a soltura alongada da oclusiva final – todos registrados com a marca 

([ʰ]). Esses registros aparecem indicados ao lado da palavra no quadro a seguir: à direita da 

barra inclinada aparece o número de ocorrências (token) da palavra e à esquerda aparece o 

número de tokens com aspiração bem audível.  

 

Quadro 38 – Oclusivas acompanhadas da fricativa glotal ([ʰ]) 

 Inf2 Inf3 

ALRIGHT (1/1) [ˈɔwˈɻajtʰ]  

BACK (1/2) - [ˈbɛtʰɪ] 

BLACK (3/11)

  

[ˈblɛkʰɪ]-[ˈblɛkʰ]  [ˈbɾɛkʰ] 

BIRD (5/16) - [ˈbʌndʰɪ]-[ˈbʌdʰɪ]-[ˈbʌndʰ]-[ˈbʌǝdʰɪ]-[ˈbʌːdʰɪ] 

CARROT (1/1) - [ˈwɛwǝtʰ] 

CAT (5/10) - [ˈkɛtʰ]-[ˈkɛtʰɪ]-[ˈkætʰ]-[ˈkɛǝtʰ]-[ˈkɛːtʰˢ] 

 
118 Dois conceitos, type e token, são tratados por Bybee (2001) em sua discussão sobre o uso como parte da teoria 

linguística. Type diz respeito ao registro tipo de um determinado padrão (palavra diferente) que é produzido, 

enquanto token refere-se ao registro de ocorrências (diversas) dessa palavra. O registro de frequência aparece 

somente nos quadros 38 e 39 porque neles eu quis destacar o número de ocorrências de que tratam. 
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COW (2/10) [ˈkʰaːw] [ˈkʰaw] 

DOCTOR (1/2) [ˈdɔkɪtʰ]  

Fonte: Elaboração da autora. 

Nota: A frequência foi registrada com base na ocorrência da consoante aspirada; para a Infância onde a produção 

da fricativa glotal não se registrou, suas ocorrências não foram computadas. 
 

7.2.1.10 Troca Vocálica 

 

Trocas vocálicas ocorrem com frequência em substituição à vogal baixa anterior /æ/. Na 

grande maioria das vezes, é substituída pela média anterior [ε] em um processo recorrente entre 

falantes brasileiros do inglês por uma dificuldade natural de distinção da frontal baixa do inglês 

/æ/ (Silva, 2005; Lima, 2005). Para mostrar essa tendência do aprendiz brasileiro em realizar a 

média [ε] no lugar da baixa /æ/, registrei as ocorrências e a frequência significativa de realização 

de [ε]. Assim, temos:  

 

Quadro 39 – Substituição de /æ/ por [ε] em e após onset simples 

 Inf 2 Inf 3 

ALLIGATOR (1/1)  [ɛlɪˈgejɾǝ] 

ANT (1/1)  [ˈɛnt] 

APPLE (3/4) [ˈɛpo]-[ˈɛpow] [ˈɛpow]-[ˈewpow]-[ˈɛpo] 

BACK (3/4) [̍bɛk] [ˈbɛkɪ]-[ˈbɛtʰɪ] 

BANANA (6/9) [bɛˈnɛǝ̃nə]-[mɛˈnɛǝ̃nə]-[beˈnɛnǝ] [ˈbɛnɛnɐ]-[beˈnɛñɐ]-[baˈnɛñɐ] 

CARROT (2/2) [ˈɛːwǝtᶦ] [ˈwɛwǝtʰ] 

CAT (10/11) [ˈkɛt]-[ˈkɛʧ]-[ˈkɛʧɪ]-[ˈkɛts]-[ˈkɛʃ] [ˈkɛʧ]-[ˈkɛtʰ]-[ˈkɛʧɪ]-[ˈkɛʧ]-[ˈkɛtʰɪ]-[ˈkɛ]- 

[ˈkɛʃ]-[ˈkɛǝtʰ]-[ˈkɛːtʰˢ] 

GIRAFFE (2/14) - [ˈʤiɻɛf]- [ʤiˈɻɛf] 

HAND (6/6) [ˈhɛːnd]-[ˈhɛnd ]ͩ-[ˈhɛnd] [ˈhɛndɪ]-[ˈhɛːndɛ]-[ˈhɛːndǝ]̃ 

HANDS (7/7) [ˈɛǝ̃nd]-[ˈhews]-[ˈhɛ̡̃ s]-[ˈhɛ̃ː s] [ˈhɛñɪs]-[ˈhɛn]-[ˈhɛs̃] 

HAT (1/1) [ˈhɛtʰ]  

MANGO (2/3)  [ˈmɛŋɡow]-[ˈmɛŋɡʊ] 

Fonte: Elaboração da autora. 

Nota: A frequência registrada ao lado de cada palavra (type) refere-se às ocorrências (token) de [ε] no lugar de /æ/. 

No caso de apple, por exemplo, a troca ocorre em três das quatro ocorrências.  

 

Quadro 40 – Substituição de /æ/ por [ε] após onset complexo 

 Inf 2 Inf 3 

BLACK (8/13) [ˈblɛkɪ]-[ˈblɛ]-[ˈblɛᵏ]-[ˈblɛkʰɪ]-[ˈblɛk]-[ˈblɛkʰ] [ˈblɛkɪ]-[ˈblɛk]-[ˈbɾɛkʰ]-[ˈbɛk] 

CLAP (2/2) [ˈkɛp]-[ˈklɛp]  

FLAG (1/1)  [ˈfɛɡ] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Todas as palavras cuja vogal tônica é /æ/ foram produzidas com elevação da vogal para 

a região média e várias ocorrências distintas da mesma palavra registram o alteamento vocálico. 

Registraram-se duas produções distintivas de [æ], por crianças diferentes da Inf3, nas palavras 

bag [ˈbæg] (/bæɡ/) e cat [ˈkætʰ] (/kæt/). 
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Ainda assim, acontecem diversas tentativas de produção distintiva da frontal baixa. 

Algumas produções merecem destaque: back foi produzida, na Inf2, como [ˈbɑk] (/bæk/); isso 

pode significar a tentativa da criança de distinguir a vogal baixa. Ainda que ela não tenha 

produzido a frontal /æ/, lhe foi possível produzir a posterior [ɑ]. O fato de as crianças terem 

mantido, voluntariamente e constantemente, a prática de observar e tentar reproduzir a 

articulação dos instrutores me leva a crer que essa foi uma tentativa de realizar a vogal baixa 

frontal do inglês /æ/. Fato semelhante acontece com: apple [ˈapow] (/ˈæpəl/), banana [bɐˈnanɐ] 

(/bəˈnænə/), black [ˈbak]-[ˈblak]-[ˈblɑk] (/blæk/). 

Para essas produções, houve registro de tentativa, por parte das crianças, de imitar o 

instrutor; houve momentos em que a produção da criança apresentou estiramento facial 

exagerado. Essas tentativas de distinção da vogal frontal baixa ocorreram nas Inf2 e Inf3. 

No caso de cat [ˈkɛǝtʰ] (/kæt/), na Inf3, e hands [ˈɛ̃ǝnd] (/hændz/), na Inf2, pode-se inferir 

que as crianças trocavam a vogal baixa por uma média por restrição articulatória, mas a epêntese 

do ditongo fonético “[ɛǝ]” e “[ɛǝ̃]” pode ser indício de que elas percebiam a vogal distintamente 

e, na tentativa de produzi-la, realizaram-na por meio da vogal átona epentética. Esses fatos 

aconteceram após as crianças terem ouvido a instrutora produzir a vogal frontal bem baixa em 

cat e hands. 

Não posso afirmar o mesmo sobre a produção da palavra mango e banana, pois as 

realizações [ˈmaŋɡo] para /ˈmænɡow/ e [bǝˈnʌnǝ]-[mǝˈnʌnǝ]-[bɐˈnanɐ] para /bəˈnænə/ (Inf3) 

podem ser tanto tentativas de produzir a baixa frontal /æ/ como a baixa central /a/, por influência 

do PB. Fato semelhante acontece com a palavra giraffe /dʒɪˈrɑf/ e /dʒɪˈræf/, que pode ser 

produzida tanto com a baixa frontal /æ/ como com a baixa posterior /ɑ/. As duas formas 

ocorreram nas falas dos instrutores, logo as crianças podem ter tentado produzir a frontal (e 

realizaram a média [ε]) ou a posterior e, neste caso, realizaram a vogal baixa central [a]: [ʒiˈɾaf]-

[ʤiˈɾafwa]-[ʤiˈɻaf]-[ʤiˈɻaː], na Inf2, e [ʤɪˈɻaf]-[ʤɪˈɻaef]-[ˈʤiɻafᶦ]-[ʤiˈɻaf]-[ʤiˈɾaf]-[ˈʤiɻaf]-

[ʤiˈɻaɻf]-[ʤɪˈɾaf] e [ʒɪˈɻɑf], na Inf3. Essas produções da palavra giraffe podem tanto 

representar tentativas das crianças de realizarem a vogal do inglês, ouvida no ambiente (através 

dos instrutores), como podem também ser registros (translíngues) do seu processamento 

bilíngue onde girafa+giraffe estão em interação. 

Percebe-se que as trocas ocorreram em sílabas com onset simples e onset complexo. Além 

dessas trocas, outras de cunho mais aleatório – que não envolvem as vogais [ɛ] e [æ] – também 

ocorreram. Ademais, não foi possível observar, em princípio, razões que motivassem, inclusive, 

trocas entre vogais já adquiridas. A troca de /ɪ/ em bunny /ˈbʌnɪ/ por [u] gerando [bəˈnu] é um 

exemplo.  
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Quadro 41 – Trocas vocálicas aleatórias em e após onset simples 

 Inf 2 Inf 3 

BANANA - [bǝˈnʌnǝ]-[mǝˈnʌnǝ]-[bɐˈnanɐ] 

BIRTHDAY [ˈbohdej]  

BEAUTIFUL  [ˈbiɾɪfɔ:] 

BUNNY [ˈbonɪ] [bəˈnu]-[ˈboǝnɪ] 

DELICIOUS [dɛˈliʃus] [dɛˈliʃow] 

FISH [ˈfɛʃ] [ˈfɛʃ]-[ˈfʌʃ]-[ˈfeʃ]-[ˈfejʃɪ]-[ˈfejʃ] 

HIPPO  [ˈhejpǝ] 

HORSE - [ˈhosɪ]-[ˈhow]-[ˈhosɪ]-[ˈhows]-[ˈhawsɪ] 

JUMP [ˈʤomɪ] - 

LION - [ˈlawɛj̃] 

MOM  [ˈmom] 

POTATO [paˈtatʊ]  

PRESENT [ˈpɻɛsɛnt]  

PURPLE [ˈpoplɪ] [ˈpopow]-[ˈpopo]-[ˈpapow]-[ˈpojpʊ]- 

[ˈpojpo]-[ˈpɛǝpow]-[ˈpɛpow]-[ˈpojpow] 

SEVEN  [ˈsɛvɪ]-[ˈsɛvɛn] 

SHEEP - [ˈʃupɪ] 

SHOULDER - [ˈʃudǝɻ] 

STOP [ˈtʌpɪ] [iˈtʌpʰ]-[ˈtʌpʰɪ] 

TIGER - [ˈtajɡe]-[ˈtajɡeɻ]-[ˈtajɡoɻ]-[ˈtajɡeh] 

TOUCH - [ˈtoʧɪ] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Quadro 42 – Trocas vocálicas aleatórias em e após onset complexo 

 Inf 2 Inf 3 

BLACK [ˈblʌː] - 

BLUE [ˈblʌw] - 

STOP [ˈtʌpɪ] [iˈtʌpʰ]-[ˈtʌpʰɪ] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Ocorreram trocas aleatórias também em produções de palavras iniciadas por vogais ou 

semivogais nas duas Infâncias: again [eˈɡε̃] (/əˈgɛn/), attention [aˈtiʃᶦ]-[aˈtiʃɐ] (/əˈtɛnʃən/), 

orange [ˈɔlɛnʤ]-[ɔˈlɛ̃n zᶦ]-[ˈɾãʒɪ]-[oˈɾᴧndʰɪ]-[oˈɾãʒɪ]-[ɔˈɾãʒɪ]-[oˈɾãʒ]-[ˈãʒs]-[oˈɾãˈʒʌ] (/ˈɔrɪndʒ/), 

up [ˈap]-[ˈapʰ] (/ʌp/), one [ˈwonɪ]-[ˈõⁿ]-[uˈonə]-[ˈwow̃]-[ˈwonᶦ] (/wʌn/), walk [ˈwakǝ]-[ˈwokʰ] 

(/wɔk/), white [ˈejʧ] (/waɪt/), wolf [ˈwof] (/wʊlf/), yellow [ˈjʌlow]-[uˈɛlow] (/ˈjɛloʊ/), yes [ˈajs] 

(/jɛs/). Todas as trocas vocálicas na produção de one se deram da Inf2. Na Inf3, foram 

registradas várias ocorrências distintas da palavra, porém sem as trocas vocálicas: [uˈʌ̃ⁿ]-

[uˈʌ̃w]-[ˈwʌ̃ⁿ]-[uˈʌ̃]-[ˈwʌ̃]-[ˈwʌn]-[uˈʌn]-[ˈʌ̃]. 

Observou-se o alteamento da vogal final. A vogal média posterior [o] foi realizada e 

também foi elevada, como tipicamente acontece no PB. Como exemplos, temos: na Inf2, a 

palavra potato /pəˈteɪtoʊ/ foi produzida como [paˈtatʊ] e, na Inf3, a palavra hippo /ˈhɪpoʊ/ foi 

produzida como [ˈhipo] e [ˈhipʊ], mango /ˈmæŋɡoʊ/ como [ˈmɛŋɡʊ] e purple /ˈpɜrpəl/ como 

[ˈpojpʊ]. 
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No caso de orange /ɔɻɪnʤ/, foram registradas trocas de vogais na posição tônica e na 

posição átona, como aparece no Quadro 1B. As substituições da vogal átona [ɪ] pela outra vogal 

átona do inglês [ǝ] não foram registradas – para a produção dessa palavra – por se tratar das 

duas vogais fracas mais recorrentes no inglês; em muitos casos, onde uma ocorre a outra pode 

ocorrer também.  

No caso de seven /sεvǝn/ (Inf3), a substituição da vogal átona /ǝ/ por [ɪ] em [ˈsεvɪ], sem 

a marcação da consoante final (que poderia propiciar uma transição para a nasal), me pareceu 

uma troca aleatória mesmo. A produção [ˈʃudǝɻ] para shoulder /ʃoʊldər/ apresenta a 

Simplificação da Semivogal e a realização de [u] na posição tônica em lugar de /o/. 

Aconteceram também, na Inf2 assim como na Inf3, diversos registros de posteriorização 

da vogal em que a vogal média, seja a tônica /ʌ/ ou a átona /ǝ/, são substituídas por [o]. Isso 

aconteceu na produção das palavras: lion [ˈlajõ]-[ˈlaːjõⁿ] para /ˈlaɪən/, mom [ˈmom] para 

/ˈmɑm/. 

 

7.2.1.11 Posteriorização 

 

Ocorreu um único registro de Posteriorização de uma consoante bilabial /p/, que foi 

substituída pela glottal [k]: [ˈpikow] para people /pi.pǝl/. A produção foi registrada na segunda 

janela de tempo (Inf3).  

 

Quadro 43 – Posteriorização em onset simples 

 Inf2 Inf3 

PEOPLE - [ˈpikow] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

O padrão da segunda sílaba em people é CVC, assim como em purple /ˈpɜr.pǝl/. Vimos 

que o item purple foi altamente produtivo entre as crianças, porém não ocorreram 

posteriorizações na produção dessa palavra. Considerando a equivalência das sílabas e pelo fato 

de a Posteriorização ter ocorrido apenas com uma palavra (people) na Inf3, sou levada a crer 

que se trata de um processo de descarte precoce e que essa foi uma ocorrência isolada no 

contexto dos dados, pois tal processo não foi observado no desenvolvimento do inglês-LN 

(achados de Ingram) e tampouco no do inglês-LNN (achados de Piper). 
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7.2.1.12 Africação 

 

A ocorrência de Africação foi registrada na produção yummy [ˈʤʌme] (/ˈjʌmɪ/) (Inf3), 

onde o primeiro elemento vocálico /j/ é substituído pela consoante africada [ʤ].  

 

Quadro 44 – Africação em onset simples 
 

Inf2 Inf3 
YUMMY - [ˈʤʌme] 

Fonte: Elaboração da autora. 
 

A seguir, veremos os processos da categoria Modificadores Estruturais. 

 

7.2.2 Categoria Modificadores Estruturais 

 

A seguir, serão apresentados os processos da categoria Modificadores Estruturais. 

 

Quadro 2A – Processos Modificadores Estruturais e Estratégias 

 ITEM  

PB 

FORMA 

PB-LN 

ITEM 

Inglês 

FORMA 

Inglês-LNN 

SIMPLIFICAÇÃO DA 

SEMIVOGAL 

ELISÃO 
GUARDA-

CHUVA 
ˈgadɐ 

ˈsuvɐ 

ONE 
GO 
 
YELLOW 
HELLO 

ˈõⁿ 

ˈɡo 
 

ˈɛlow 

heˈlo 

SILABIFICAÇÃO LINGUA ˈligulɐ 

COW 
 
ONE 

kaˈu 
 

uˈʌn 

MIGRAÇÃO ÁGUA ˈawgɐ - - 

SIMPLIFICAÇÃO DA 

CONSOANTE FINAL 

ELISÃO PORTA ˈpɔtɐ 

APPLE 
AROUND 
 
EAR 
ELEPHANT  

ˈɛpo  

ˈɻaw 
 

ˈiɐ  

ɛˈlɛfǝ ̃ 

CONFUSÃO MOSCA ˈmoxkɐ 

DOCTOR 
 
MOUTH 

ˈdɔkɪtoh  
 

̍ mawf 

METÁTESE IRMÃ ˈximɐ̃ 

PURPLE 
ARMS 

ˈpᴧplow 

Ɂˈɻaː 

 

MIGRAÇÃO ÓCULOS ˈɔʃku - - 

COALESCÊNCIA PASTA ˈpasɐ - - 

SIMPLIFICAÇÃO 

DOS ENCONTROS  

CONSONANTAIS 

C+ɾ (PB) e C+l/ɻ/; cluster 

st (ING) 

ELISÃO FRALDA ˈpadɐ 

BLACK 

BROWN 
 
FLOWER 
FROG 

ˈbak 

ˈbãːw̃ 
 

ˈfawǝh 

ˈfɔɡɪ 

SILABIFICAÇÃO PREGO pɛˈɾɛgu 

THREE 
 
BLUE 

sɪˈɾi 
 

buˈlu 

SEMIVOCALIZAÇÃO  PRAIA ˈpyayɐ 

FROG 
 
GRAPE 
ZEBRA 

ˈfɔːǝɡ 
 

ˈɡwejp 

ˈziˌbwɐ 

CONFUSÃO BRINCAR blĩˈka 
BLUE 
 

ˈblɾu 
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BLUE 
BUTTERFLY 

ˈbɾu 

bǝdeˈfɾaj 

METÁTESE PRECISA pexˈsizɐ 

STOP 
 
 FROG 

ˈtɔpᶦs 
 

ˈfɔɻɡɪ 

MIGRAÇÃO DEGRAU dɾeˈgaw - - 

PERMUTAÇÃO   
CONSONANTAL CAPACETE kasaˈpeʧi - - 

VOCÁLICA POLENGUINHO pelõˈgiɲu - - 

ELISÃO DAS SÍLABAS FRACAS 

PRÉ-

TÔNICA 
TELEVISÃO teliˈzɐ̃w 

AROUND 
 
HELLO 

ˈawnd 
 

ˈlow 

PÓS-

TÔNICA 
FESTA pɛ 

- 
 
BUTTERFLY 

- 
 

bǝˈɾʌ 

Fonte: Adaptado de Teixeira (2011, 2015, 2020). 

 

 

Quadro 2B – Processos Modificadores Estruturais e Estratégias do contexto de 

desenvolvimento do inglês-LNN 

 
ITEM 

Inglês 

FORMA 

Inglês-LNN 

SIMPLIFICAÇÃO DA 

CONSOANTE FINAL 

SEMIVOCALIZAÇÃO 

APPLE 
SHOULDERS 
 
PIG 
BIRD 

ˈɛpow 

ˈʃowdej 
 

ˈpɪǝ 

ˈbajdǝ 

NASALIZAÇÃO 

AGAIN 
 
BALLOON 

eˈɡɛ̃ 
 

baˈlũ 

EPÊNTESE 

BED 
ARMS 
 
BACK 
FARM 

ˈbɛʤɪ 

ˈamɪs 
 

ˈbɛkɪ 

ˈfawmɪ 

SFG 

BUTTERFLY 
 
MORNING 

ˈbʌlɛhflaj 
 

ˈmɔhnĩⁿ 

FLAPPING 

ORANGE 
 
FLOWERS 

ˈɔɾə̃ʒ 
 

ˈflawəɾs 

LATERALIZAÇÃO 

ORANGE 
 
BIRD 

ˈɔlɛnʤ 
 

ˈblɛd 

GLOTALIZAÇÃO 

SAID 
STOP 
 
FROG 

ˈsɛɁ 

ɪsˈtɔɁ 
 

ˈfɻɔǝɁ 

OCLUSIVIZAÇÃO 
HORSE ˈhɔːjtʰ 

 

SUBSTITUIÇÃO POR NASAL 
 
BIRD 

 

ˈbʌndʰɪ 

SIMPLIFICAÇÃO DOS 

ENCONTROS  

CONSONANTAIS 

C+l/ɻ e outros clusters (ING) 

FLAPPING 

GREEN 
ZEBRA 
 
BROTHER 

ˈɡɾĩⁿ 

ˈzibɾɐ 
 

ˈbɾɔdə 

EPÊNTESE 
 
SMILE 

 

ɪsˈmajo 

EPÊNTESE 

INICIAL ABSOLUTA 

RED 
 
SMILE 

uˈɻɛd 
 

ɪsˈmajo 

IP (INTERNA ÀS PALAVRA) 

SHOES 
 
APPLE 
BOYS 

ˈʃujs 
 

ˈewpow 

ˈbowis 

SIMPLIFICAÇÃO DOS 

DITONGOS 
ELISÃO 

OKAY ˈɔk 
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SIMPLIFICAÇÃO DA 

CONSOANTE INICIAL  

ELISÃO 
HANDS 
 

ˈɛ̃ǝnd 

SEMIVOCALIZAÇÃO 
 
CARROT 

 

ˈwɛwǝtʰ 

SIMPLIFICAÇÃO DA VOGAL 

TÔNICA 
ELISÃO 

 
ORANGE 

 

ˈɾãʒɪ 

Fonte: Elaboração da autora baseada no quadro de Teixeira (2011, 2015, 2020). 

 

Como visto na Seção 5, os processos da categoria Modificadores Estruturais afetam a 

estrutura da sílaba, da palavra e a acentual. Guiado por essa compreensão, Ingram (1989[1976]) 

evidencia que processos da estrutura da sílaba (como ele chama) buscam simplificar/reduzir 

formas para chegar ao padrão CV. Por isso ocorrem o apagamento da consoante final, a redução 

de clusters a um segmento e o apagamento de sílabas fracas. Assim, uma sílaba CVC, por 

exemplo, que passa pelo processo de Simplificação da Consoante Final pela estratégia de 

Elisão, se torna CV.  

Vejamos os processos dessa categoria: 

 

7.2.2.1 Simplificação da Semivogal 

 

Além das simplificações de semivogais em ditongos crescentes (mais recorrentes), os 

dados revelam semivogais simplificadas também em ditongos decrescentes. Logo aparecem 

nos próximos dois quadros simplificações de semivogais em posição pré-tônica e pós-tônica.  

Dentre as palavras em que se registrou a Simplificação da Semivogal estão monossílabas, 

dissílabas e trissílabas. Essas semivogais aparecem nas posições inicial e final na sílaba/palavra 

e serão apresentadas em quadros separados.  

Dentre as simplificações de semivogais classificadas por Teixeira (2011, 2015, 2020), 

aparecem três estratégias: Elisão, Silabificação e Migração, esta última não foi registrada no 

corpo dos dados. 

 

- Elisão 

 

Quadro 45 – Simplificação da Semivogal por Elisão em posição pré-tônica 

 Inf2 Inf3 

BEAUTIFUL  [ˈbiɾɪfuː]-[ˈbiɾɪfʊ]-[ˈbiɾɪfɔ:] 

ONE [ˈʌnɪ]-[ˈõⁿ] [ˈʌ̃]  

YELLOW - [ˈɛlow] 

YUMMY - [ˈʌmɪ ̍ʌmɪː] 

Fonte: Elaboração da autora. 
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Quadro 46 – Simplificação da Semivogal por Elisão em posição pós-tônica 

 Inf2 Inf3 

EYES [ˈaː] [ˈas] 

FIVE - [ˈfivɪ] 

GO [ˈgo] - 

HELLO [heˈlo]-[ˈlo] [heˈlo] 

MANGO  [ˈmaŋɡo] 

NO [ˈno]  - 

OKAY [oˈkej]-[ɔˈkej]-[ɔkɛˈi]-[okeˈi]-[ɔˈki]-[ˈɔk] [oˈkej]-[ɔˈkejǝ]-[ɔˈkej] 

SHOULDER  [ˈʃudǝɻ]-[ˈʃodǝɻ] 

SHOULDERS - [ˈʃodǝɻs] 

TOES [ˈtoːˢ]-[ˈtoː] [ˈtoːːs] 

YEAH - [ˈjɛ]-[ɪˈɛ] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Como se vê, a Elisão de uma semivogal reduz ditongos. 

As produções de okay (/oʊˈkeɪ/) revelam apagamentos na primeira ([oˈkej]) e na segunda 

([ɔˈki]) sílabas da palavra. No caso específico da produção [ˈɔk], não somente a semivogal, mas 

todo o ditongo final foi apagado, o que leva à identificação de um novo processo o qual será 

tratado posteriormente.  

Ocorrem duas produções curiosas: em beautiful /ˈbjutɪfʊl/, a semivogal pré-tônica /j/ é 

apagada e [i] se torna a vogal tônica no lugar de /u/; em five /faɪv/ e shoulder /ˈʃoʊldǝr/, as 

vogais tônicas dos ditongos /-aɪ/ e /-oʊ/, respectivamente, são apagadas. Na reestruturação das 

sílabas, as novas vogais tônicas preservam a qualidade alta anterior e alta posterior das 

semivogais /ɪ/ e /ʊ/. Assim, as elisões eliminaram os ditongos e [i] passou a ser a vogal tônica 

em [ˈfivɪ] e [u] a vogal tônica em [ˈʃudǝɻ].  

Destaco as vogais alongadas em eyes e toes, onde pode haver a intenção da criança de 

produzir outros elementos vocálicos e consonantais (que ela ouve) e, por conseguinte, acaba 

produzindo uma vogal alongada. 

 

- Silabificação 

Ocorrências de Silabificação são registradas na Inf2 e na Inf3. A criança faz a separação 

dos dois elementos do ditongo em sílabas diferentes e isso ocorre com a semivogal presente no 

início e no final da palavra sem, contudo, a adição de uma consoante à nova sílaba. O único 

registro de acréscimo de consoante (em onset) ocorre na produção yummy [ĩˈɲʌmɪ] (/ˈjʌmɪ/); 

nas demais, o ditongo é separado e o que era semivogal (como /w/ em /wʌn/) passa a ser núcleo 

([uˈʌn]) da nova sílaba. Vejamos as ocorrências: 
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Quadro 47 – Simplificação da Semivogal por Silabificação em posição pré-tônica 

 Inf2 Inf3 

ONE [uˈonə] [uˈʌ̃ⁿ]-[uˈʌ̃w̃]-[uˈʌ̃]-[uˈʌn] 

WAIT [uˈejtʰ]  

WALK [uˈɔku] - 

WHITE - [uˈajʧᶦ]-[uˈajtʰ] 

YEAH [iˈɛːǝ] [ɪˈɛ] 

YELLOW [iˈɛlow]-[iˈɛːlow]-[iˈɛloːw] [iˈɛlow]-[uˈɛlow] 

YES - [iˈɛjs] 

YUMMY [iˈʌmɪː] [ĩˈɲʌmɪ] 

Fonte: Elaboração da autora. 

Nota: As crianças produziram todas as palavras deste quadro com uma vogal não tônica na primeira sílaba. A 

marca de tonicidade recaiu sobre a segunda sílaba de cada palavra, o que permitiu a percepção de hiatos.  

 

Quadro 48 – Simplificação da Semivogal por Silabificação em posição pós-tônica 

 Inf2 Inf3 

BOYS  [ˈbowis] 

COW [kaˈu] - 

OKAY [ɔkɛˈi]-[okeˈi] - 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

É interessante mencionar que uma criança (Inf3) adicionou uma semivogal à palavra boys 

/bɔɪs/ ao promover a separação silábica e, assim, formou duas sílabas. A semivogal acrescentada 

não é determinante para a Silabificação, mas a criança assim produziu: 

            [ˈbowis] 

CVS.VC 

C = consoante 

V = vogal 

S = semivogal 

 

No contexto do inglês-LNN, aconteceu uma movimentação da semivogal por meio da 

Metátese, onde /j/, primeiro elemento do ditongo crescente no onset da sílaba em yummy /ˈjʌmɪ/ 

e yes /ˈjεs/, passa a ser o segundo elemento do ditongo decrescente nas produções: [ˈʌ̃jǝj̃] para 

yummy (Inf2) e [ˈajs] para yes (Inf3). Ainda que a movimentação para facilitar a produção tenha 

ocorrido, como a semivogal não foi apagada, essas produções não foram para o quadro de 

ocorrências. 

 

7.2.2.2 Simplificação da Consoante Final 

 

O processo de Simplificação da Consoante Final tratado por Teixeira (2011, 2015, 2020) 

refere-se às codas simples (final interna à palavra ou final absoluta), posto que não se registram 

codas complexas no PB. No inglês, pelo contrário, essas codas silábicas complexas existem em 
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posição absoluta. As crianças-participantes simplificaram a ou as consoantes finais. Por essa 

razão, nesta análise, todas as simplificações de offset, tanto o simples como o complexo, foram 

classificadas como Simplificação da Consoante Final119. 

 As ocorrências de simplificações da coda simples e da coda complexa aparecem em 

quadros separados. Dentre esses registros, estão simplificações que ocorrem com o /r/ que não 

se enquadram como processo de Simplificação do /r/ (que trata do /r/ em onset) apresentado 

anteriormente.  

Como apresentado no Quadro 5, na Seção 5, dentre as consoantes que podem ocupar a 

coda absoluta no inglês, estão: oclusivas (/p, b, t, d, k, ɡ/), fricativas (/f, v, θ, ð, s, z, ʃ, ʒ/), 

africadas (/ʧ, ʤ/), nasais (/m, n, ŋ/) e líquidas, contempladas aí a retroflexa /ɻ/ e a lateral /ɫ/. 

Como se vê, todas as consoantes da língua podem ocupar a coda silábica simples à exceção da 

fricativa glotal /h/ (ver Ferreira, 2007). 

As consoantes oclusivas, as africadas, as nasais, as fricativas diferentes de /S/ (que 

neutraliza /s, z, ʃ, ʒ/, únicas que podem travar sílabas no PB) e as líquidas em coda silábica 

representam uma dificuldade para o falante brasileiro de inglês (principalmente se for na coda 

absoluta), pois, no inglês, essas consoantes são articuladas. Diante dessas terminações (de 

sílabas e palavras) não familiares, é esperado que o aprendiz lance mão de simplificações para 

produzi-las.   

Observando a classificação de Teixeira (2011, 2015, 2020) no Quadro 5 para o 

desenvolvimento do PB-LN, entre as estratégias empregadas para simplificar a consoante final, 

estão: a Elisão, a Confusão, a Metátese, a Migração e a Coalescência. Dentre essas, as que não 

foram encontradas nos dados são a Migração e a Coalescência. 

Na sequência, veremos registros das estratégias classificadas por Teixeira (2011, 2015, 

2020) e as específicas do contexto inglês-LNN. Dentre as ocorrências, estão: 

 

- Elisão 

 

Quadro 49 – Simplificação da Consoante Final por Elisão em offset simples 

 Inf2 Inf3 
APPLE [ˈɛpo] - 

ATTENTION [aˈtiʃᶦ]-[aˈtiʃɐ]-[aˈtɛnʃɐ]  

BLACK [ˈblɛ]-[ˈblʌː] - 

CHICKEN  [ˈʧikə] 

DOCTOR [ˈdɔkɪth]  

EAR [ˈiːǝː] [ˈiɐ]-[ˈiːːɐ]-[ˈiǝ] 

 
119 As simplificações de offsets complexos são classificadas como “cluster reduction” (simplificação de encontro 

consonantal) nos estudos de Ingram (1981, 1986, 1989[1976], 1989). 
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FIVE [ˈfaj] [ˈfaj] 
FLOWER [ˈflawǝː]-[ˈfowǝ] [ˈflawǝ]-[ˈflawɐ]-[ˈflawe]-[ˈflawo] 
FOUR - [ˈfɔ] 

GIRAFFE [ʤiˈɻaː] - 

GREEN - [ˈɡɻi] 

HELICOPTER [ˈkɔpɪtu]-[ˈkɔbedu]  

KNEES - [ˈni] 

LION [ˈlajǝ] - 

MORNING  [ˈmɔni] 

MOUTH  [ˈmaw]-[ˈmaːw] 

OPEN  [ˈope] 

SAID [ˈsɛɁ]  

SEVEN  [ˈsɛvɪ] 

SHEEP [ˈʃiː] - 

SMILE [ɪsˈmaj] [ɪsˈmaj] 

TOES [ˈtoː] - 

TOUCH [ˈtə] - 

TURTLE  [ˈtʌʧow] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

 

Quadro 50 – Simplificação da Consoante Final por Elisão em offset complexo 

 Inf2 Inf3 
ARM [ˈamǝ] [ˈʌm] 

ARMS [ˈam]-[ˈamɪs]  

AROUND [ˈɻaw]  

BIRD - [ˈbʌdɪ]-[ˈbʌdʰɪ]-[ˈbʌdo]-[ˈbʌd] 

CHURCH  [ˈʧʌʧɪ] 

DARK  [ˈdɔkɪ] 

EARS [ˈiɐs] [ˈiǝz] 

ELEPHANT  [ˈelefǝ̃ː ]  [ɛˈlɛfǝ]̃-[ɛˈlofǝ]̃ 

FINGERS  [ˈfiŋɡᶦs] 

FOREST [ˈfɔɛst]-[̍fɔest]  

HANDS [ˈhɛ̃ː s]  [ˈhɛn] 

HORSE [ˈhɔj]-[ˈhɔˢ] [ˈhow]-[ˈhosɪ]-[ˈhɔsɪ] 

JUMP [ˈʤʌmɪ]-[ˈʤomɪ]-[ˈʤʌpɪ]-[ˈʤʌp]-[ˈʤʌpɪ]̃ [ˈʤʌpɪ]-[ˈʤʌp]-[ˈʤʌmɪ] 

OOPS [ˈupɪ] - 

SHOULDERS [ˈʃowdǝs]-[ˈʃowʤɪ] - 

Fonte: Elaboração da autora. 

Nota: O item church foi trazido para o ambiente por uma criança da Inf3 (não estava no planejamento). 
 

O Quadro 50 mostra o apagamento recorrente de um ou dois dos elementos do offset 

complexo. Na produção de hands /hænds/, acontece, além da elisão de duas das três consoantes 

finais ([ˈhɛn]), o apagamento do elemento anterior à consoante [s] na posição final absoluta: 

[ˈhɛ̃ː s] (Inf2). Observa-se que, na maior parte das ocorrências, as crianças deixam de realizar o 

primeiro elemento do cluster quando esse é um /r/, havendo também a elisão total do encontro, 

como em around [ˈɻaw] (/əˈraʊnd/); ou a não realização de um dos elementos, tanto o primeiro 

– o /r/ de ears [ˈiǝz] (/ɪərz/), como o último – o /t/ de elephant [ɛˈlɛfǝ]̃ (/ˈɛləfənt/). Na Elisão de 

um dos elementos do cluster, houve paralelamente a conformação do padrão CV com a inserção 

de uma vogal epentética que se registrou em: arm, arms, bird, church, dark, jump, horse e oops.  
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Foi perceptível a não realização de elementos da coda. E ocorreu também o alongamento 

das vogais que antecedem esses elementos. Em sílabas onde o /r/ integra o offset complexo 

(ocupando a posição após a vogal tônica), como em arm /ɑɻm/ e horse /hɔɻs/, o alongamento 

da vogal tônica (que antecede o /r/) aconteceu. Em alguns casos aconteceu também a inserção 

de uma semivogal após a vogal alongada. Esse alongamento do elemento vocálico precedente, 

e também a inserção da semivogal epentética, pode representar uma tentativa da criança de 

produzir a consoante retroflexa [ɻ].  

 

Quadro 51 – Alongamento da vogal seguida da retroflexa [ɻ] em offset simples 

 Inf2 Inf3 

CARROT [ˈɛːwǝtᶦ] - 

EAR [ˈiːǝː] [ˈiǝːɻ]* 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Quadro 52 – Alongamento da vogal seguida da retroflexa [ɻ] em offset complexo 

 Inf2 Inf3 

ARM [ˈaːm] [ˈɑːːm] 

BIRD - [ˈbʌːd]-[ˈbʌːdʰɪ] 

HORSE [ˈhɔːjtʰ]-[ˈhɔːjsᶦ] [ˈhɔ:sɪ] 

Fonte: Elaboração da autora. 

Nota: A vogal /ɑ/ na palavra arm /ɑrm/ foi produzida de forma alongada (Inf2) e super alongada (Inf3), em um 

momento em que ficou evidente o treino por parte da criança. Ocorre, ao longo do desenvolvimento fonológico, o 

alongamento compensatório de uma vogal antes do “erre” (Teixeira, 2020). Não houve controle sobre a fronteira 

de um alongamento e de um super alongamento ainda que a diferença entre as duas produções tenha sido evidente. 

Em razão disso, optei por usar um diacrítico para a forma alongada (ː) e dois para a forma super alongada (ːː). 

 

Na produção de horse /hɔrs/, observa-se o alongamento da vogal tônica mais a inserção 

da vogal epentética [ˈhɔːjtʰ]-[ˈhɔːjsᶦ] (Inf2). A produção de ear [ˈiǝːɻ] (/ɪər/) (Inf3) recebe 

destaque (*) por mostrar o alongamento e, ao mesmo tempo, a realização da aproximante 

retroflexa. Interpreto isso como preparação para a produção do som não familiar (difícil). 

Como vimos, o alongamento da vogal antes da retroflexa [ɻ] pode significar uma tentativa 

da criança de produzir o /r/. O mesmo pode ser verdade para o alongamento em black, elephant, 

giraffe e sheep, palavras que apresentam consoantes em coda que não são familiares no PB. 

Crianças nativas do inglês tendem a apagar as consoantes finais (para ajustarem um 

padrão CV) até os 3;0; a partir daí essas consoantes são marcadas (Ingram, 1989[1976]). No 

contexto dos dados, essa elisão se mostra produtiva nas duas janelas de tempo e ela afeta 

diferentes classes de sons – tanto familiares como não familiares nessa posição no PB. Na Inf2, 

afetou líquidas [ɫ, ɻ], oclusivas [d, k, t, p], africadas [ʧ], fricativas [v, f, s] e nasais [n]. Na Inf3, 

quando todas as crianças tinham mais de 3;0, a elisão permanece para as líquidas, as fricativas 

(com o acréscimo de [θ]), as nasais e somente a oclusiva [t]; as consoantes [k] (em black) e [p] 
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(em jump e sheep) não foram apagadas, receberam apoio vocálico por meio de epêntese120 (ver 

posteriormente). Em termos gerais, os sons que permaneceram um desafio para as crianças em 

coda absoluta foram: [ɫ], [ɻ] e [n]; o [s] precedido de vogal (toes) e de consoante surda (oops) 

não foi elidido pelas crianças mais maduras, mas na produção de knees foi, assim como foram 

elididos os precedidos de consoantes sonoras (hands, horse). Em princípio, a elisão do [s] em 

coda ocorreu, entre as crianças mais maduras, somente quando precedido de elemento sonoro. 

  

Nasais em coda absoluta: 

 

Ainda falando de simplificações em coda, dedico agora uma breve atenção às ocorrências 

envolvendo palavras com nasais em coda absoluta.  

A produção das nasais finais no inglês e no PB apresenta diferenças. No inglês, qualquer 

das três nasais ([m, n, ŋ]) é marcada (é pronunciada) em posição de coda: mom /mɑm/, pen 

/pεn/, sing /sɪŋ/. Crianças em desenvolvimento fonológico tanto realizam essas nasais finais 

como produzem vogais nasalizadas (ver Ingram, 1986, 1989[1976]). No PB, as consoantes 

nasais ([m, n, ɲ]) só ocorrem em posição inicial na sílaba (Silva, 2003). Contudo a marcação da 

nasalidade é contemplada na nasalização da vogal precedente (ver Silva, 2003; Callou; Leite, 

2001[1993/1994]) ou como ditongo nasalizado (Lamprecht, 2004) e não na articulação do 

segmento [m] ou [n] ou [ɲ], gerando tem [tẽỹ], tampa [tɐ̃pɐ], pente [pẽʧi] e banho [bɐ̃ỹu], por 

exemplo121.  

As ocorrências às quais dou atenção aqui são das nasais em coda absoluta e os dados 

mostram tanto a articulação da nasal final (não típico no PB-LN) como a nasalização da vogal 

na sílaba.  

Nas palavras attention [aˈtiʃᶦ]-[aˈtiʃɐ]-[aˈtɛnʃɐ] (/əˈtɛnʃən/), chicken [ˈʧikə] (/ˈtʃɪkən/), 

lion [ˈlajǝ] (/ˈlaɪən/), open [ˈope] (/ˈoʊpən/) e seven [ˈsɛvɪ] (/ˈsɛvən/), a elisão da consoante 

final apagou a marca de nasalidade automaticamente. Em outras ocorrências, crianças 

realizaram a nasalização da vogal e não articularam o elemento nasal final. Essa estratégia fez 

com que as crianças simplificassem a realização da nasal final, eliminando a marcação desse 

elemento na coda da sílaba. Ainda assim, pelo fato de a marca de nasalidade ter sido 

contemplada na nasalização da vogal, tais ocorrências não foram enquadradas na Simplificação 

 
120 Embora autores considerem o termo ‘prótese’ para a epêntese em início de sílaba e o termo ‘paragoge’ para a 

epêntese em final de sílaba, opto por manter os termos Epêntese inicial e Epêntese final nesta tese para 

conformação com a nomenclatura dos processos de Teixeira (2011, 2015, 2020). 
121 Na posição final da sílaba, o elemento nasal caiu já na passagem do Romance para o Português, mas deixou 

seu vestígio ao provocar a nasalização da vogal precedente, como mostrou Câmara Jr. em sua obra de 1972. 
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da Consoante Final por Elisão porque o elemento nasal final não foi, de fato, elidido. Essas 

nasalizações de vogais em posição final na palavra geram modificações estruturais nas sílabas, 

como veremos em breve. 

 

- Confusão 

A Confusão é um padrão de simplificação que envolve a substituição de elementos de 

uma classe de sons por outros da mesma classe ou de classes diferentes. Além das substituições 

de /S/ por [x] e /R/ por [l] apresentadas por Teixeira (2020), adiciono aquelas reveladas nos 

dados:  

Quadro 53 – Substituições encontradas nos dados 

Confusões Teixeira dados 

Fricativa /S/ substituída por outras fricativas [x] [h] 

Fricativa /R/ substituída por lateral [l]  

Retroflexa /ɻ/ substituída por fricativa  [h] 

Africada /ʤ/ substituída por plosiva e fricativa  [d], [z], [ʒ] 

Fricativa interdental /θ/ substituída por outras fricativas  [f], [s] 

Oclusiva /t/ substituída por fricativa 

Oclusiva /d/ substituída por fricativa 

 [ʃ] 

[h] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Vejamos a seguir as confusões que ocorreram em coda. 

 

Quadro 54 – Simplificação da Consoante Final por Confusão em offset simples 

 Inf2 Inf3 
BROTHER  [ˈbɾɔdeh]-[ˈbɾɔdɛh]-[ˈbɾodɛh] 

CAT [ˈkɛʃ] [ˈkɛʃ] 

DOCTOR [ˈdɔkɪtoh]  

FLOWER - [ˈfawǝh] 

FOUR [ˈfɔh]-[ˈfwɔh] [ˈfoh]-[ˈfɔh] 

HEAD - [ˈhɛh] 

MOUTH  [ˈmawf]-[ˈmaws] 

TIGER [ˈtajɡǝh] [ˈtajɡǝh]-[ˈtajɡeh] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Quadro 55 – Simplificação da Consoante Final por Confusão em offset complexo 

 Inf2 Inf3 
HORSE [ˈhɔjh] ˈhɔwʃ 
ORANGE [ˈɔɻə̃ʒ]-[ˈɔɾǝʒ]-[ˈɔɪz]-[ˈɔǝdʰ]-[ˈɔlǝʒ] [ˈɔɻǝʒ̃]-[oˈɾãʒ]-[ˈãʒs]-[ˈɔwɻɛʒ̃]-[ˈɔɾə̃ʒ] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

De modo geral, foi frequente a substituição de consoantes finais pela fricativa glotal [h]. 

Logo em breve retomarei essa discussão. 

As produções [ˈmawf] e [ˈmaws] para mouth, da mesma forma, apresentam 
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especificidades que me fizeram classificá-las dentro da Simplificação da Consoante Final e não 

da Confusão das Fricativas, como sinalizado na discussão da Anteriorização (Quadro 1A). Não 

ocorre aqui uma confusão entre as fricativas /θ/, no final de mouth /mawθ/, e [f] e [s] realizadas 

pelas crianças em [ˈmawf] e [ˈmaws] justamente por não ser /θ/ uma consoante adquirida por 

essas crianças. O que está evidenciado é uma substituição da consoante interdental difícil /θ/ 

por duas próximas, uma anterior [f] e outra posterior [s] a ela; uma clara Confusão entre essas 

fricativas em coda (essa classificação evita considerar Anteriorização e Posteriorização como 

estratégias na simplificação dessa consoante final).  

As palavras orange /ˈɔrɪnʤ/ e horse /ˈhɔrs/ possuem offset complexo: /-nʤ/ e /-rs/, 

respectivamente. Apesar de se tratar de encontros consonantais finais do inglês, sua 

simplificação foi classificada aqui como uma Simplificação da Consoante Final e não como 

Simplificação dos Encontros Consonantais (que ocorrem somente em onset, seguindo a 

descrição de Teixeira, 2011, 2015, 2020). Como se vê no Quadro 55, a Simplificação da 

Consoante Final por Confusão ocorreu não apenas em um, mas também em ambos os elementos 

do offset. Nessas ocorrências, houve substituições por semivogais por meio de uma estratégia 

diferente que será tratada logo mais.  

Nas produções de orange /ˈɔrɪndʒ/, foram registradas diversas substituições da africada 

/ʤ/ pela pós-alveolar [ʒ], além de [d] e [z]. Essas substituições foram registradas nas duas 

Infâncias. Além da substituição do segundo elemento do offset complexo (/-ʤ/) por [ʒ], as 

crianças fizeram apoios vocálicos, como: [ˈɔɻə̃ʒɪ]-[ɔˈlɛz̃ᶦ] (Inf2) e [ˈɾãʒɪ]-[oˈɾʌndʰɪ] (Inf3). Essas 

ocorrências serão tratadas mais à frente, pois se trata de uma estratégia específica do contexto 

dos dados. Nas duas produções de horse, o /r/ (primeiro elemento do offset complexo) foi 

semivocalizado, enquanto o /s/ (último elemento do offset complexo) foi substituído por duas 

consoantes distintas. Como sinalizado na discussão do Quadro 1A, a realização de [ˈhɔjh] para 

horse acompanhou a tendência de várias crianças de substituir a consoante /s/ final por [h]; em 

[ˈhɔwʃ], a fricativa alveolar é palatalizada. Nas duas produções, não se identificou a confusão 

entre fricativas descrita por Teixeira, ainda que a produção [ˈhɔwʃ] envolva a troca entre [s] e 

[ʃ].  

 

O /r/ ([ɻ]) final 

No caso específico da simplificação que ocorre com o /r/ realizado como a retroflexa [ɻ] 

em coda absoluta, a Confusão gerou a substituição da retroflexa ([ɻ]) pela fricativa glotal [h]; 

uma estratégia que já foi descrita como SFG. Essa SFG foi bastante recorrente na simplificação 

da retroflexa [ɻ] em diversas posições na palavra, como visto anteriormente nos processos de 
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Substituição.  

Vimos na discussão do Quadro 2A (Modificadores Estruturais) que, na iminência do 

aparecimento da consoante final, podem ocorrer: um alongamento da vogal precedente ([ˈpɔːtɐ] 

para ‘porta’) e um apoio vocálico ([ˈdoyʃi] para ‘dois’) (Teixeira (2020, p. 18). O alongamento 

das vogais tônicas que precedem a [ɻ] aparecem nos Quadros 51 e 52. Quanto ao apoio vocálico, 

no contexto dos dados, surge paralelamente à Semivocalização da retroflexa final [ɻ], como será 

apresentado no Quadro 61, logo mais. 

Além das simplificações, há registros de realização da retroflexa em posição final nas 

duas Infâncias: 

 

Quadro 56 – Realização da retroflexa [ɻ] em offset absoluto simples e complexo 

 Inf2 Inf3 

BEAR  [ˈbɛɻ] 

EAR

 

  

[ˈiǝɻ]-[ˈtiǝɻ]-[ɪˈiǝɻ] [ˈiǝɻ]-[ˈiǝːɻ] 

FLOWER [ˈflawǝɻ] [ˈflawǝɻ] 

FOUR [ˈfɔɻ]-[ˈfɔəɻ] [ˈfɔɻ]-[ˈfoɻ]-[ˈfɔǝɻ] 

TIGER - [ˈtajɡǝɻ]-[ˈtajɡeɻ]-[ˈtajɡoɻ]-[ˈʧaɡǝɻ]-[ˈtajɡeǝɻ] 

 

EARS [ˈiǝɻs] [ˈiǝɻ]-[ˈiǝːɻ] 

Fonte: Elaboração da autora. 

Nota: O cluster final em ears se forma com a inserção da marca de plural. Como não há outras ocorrências, optei 

por manter esse registro único juntamente com os registros em offset simples. 

 

Vale destacar que a produção da palavra four contempla o registro da retroflexa final, 

como aparece no quadro anterior, e ainda há a inserção da semivogal epentética ([ˈfɔǝɻ]). Em 

termos dialetais, essa é uma possibilidade de pronúncia da palavra four juntamente com /fɔr/ 

(The Free Dictionary Online). A referência ambiental para as crianças do estudo é [̍fɔɻ], 

pronúncia dos instrutores, sem a glide de transição entre a vogal tônica e a consoante final. 

Logo a criança extraiu do ambiente um padrão que lhe conduziu à realização da glide de 

transição, não foi uma tentativa de produzir a retroflexa final, que, nesse caso, ela conseguiu 

articular. 

Aqui, vimos que a Confusão na implementação do processo de Simplificação da 

Consoante Final gera intrinsecamente: SFG (brother [ˈbɾɔdeh] para /ˈbrʌðər/), anteriorização 

(mouth [ˈmawf] para /maʊθ/), palatalização (horse [ˈhɔwʃ] para /hɔrs/), posteriorização (mouth 

[ˈmaws] para /maʊθ/), despalatalização (orange [ˈɔɪz] para /ˈɔrɪndʒ/), oclusivização (oˈɾʌndʰɪ] 

para /ˈɔrɪndʒ/). Como se vê, estratégias e processos coocorrem, assim como simplificações 

inesperadas, evidenciando a não linearidade e regularidade das simplificações fonológicas no 
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desenvolvimento da LNN. 

 

 - Metátese 

A Simplificação da Consoante Final por Metátese foi registrada apenas nas palavras arms 

/armz/, purple /pʌr.pəl/ e stop /stɑp/. 

  

Quadro 57 – Simplificação da Consoante Final por Metátese em offset simples 

 Inf2 Inf3 

PURPLE [ˈpᴧplow]-[ˈpᴧɻplow]-[ˈpoplɪ]-[ˈpaplow]-[ˈpʌplʊ] - 

STOP [ˈpʌ] - 
Fonte: Elaboração da autora. 

Quadro 58 – Simplificação da Consoante Final por Metátese em offset complexo 

 Inf2 Inf3 

ARMS [Ɂˈɻaː] - 
Fonte: Elaboração da autora. 

  

Dedico atenção inicial à produção de arms /ˈɑrmz/ por ser um registro único. O /r/ deixa 

de ser o segundo elemento da sílaba, sai da coda complexa e passa a ser o primeiro no ataque 

da segunda sílaba que se forma na produção [Ɂˈɻaː]. Os últimos elementos do cluster final /-

mz/ foram simplificados por meio de uma Glotalização. Porém ela não aconteceu na fronteira 

silábica e tampouco no onset. Por isso, essa ocorrência foi registrada entre os quadros de 

processos Modificadores Estruturais. 

Quanto às ocorrências em offset simples, o deslocamento da consoante final [l], em 

purple, não acontece para a “cabeça da sílaba” (ataque), como descreve Teixeira (2020). O seu 

deslocamento propicia a criação de um encontro consonantal em que o [l] final passa a ocupar 

a posição de segundo elemento do cluster: [pl], como apresentado no quadro anterior.   

Esse item lexical é muito produtivo nas duas Infâncias. Porém a realização da lateral [l] 

só acontece na Inf2. Na Inf3, a lateral final é predominantemente simplificada por meio da 

estratégia de Semivocalização, que será discutida logo mais. Por hora, apresento os registros de 

ocorrências tipo da palavra purple: 

 

Quadro 59 – Ocorrências tipo da palavra purple 

 Inf2 Inf3 

PURPLE 

[ˈpᴧpow]-[ˈpᴧplow]-[ˈpᴧɻplow]-[ˈpoplɪ]- 

[ˈpapow]-[ˈpaplow]-[ˈpʌplʊ] 

[ˈpᴧɻpǝw]-[ˈpopow]-[ˈpᴧpow]-[ˈpᴧpǝw]- 

[ˈpopo]-[ˈpʌpo]-[ˈpʌɻpəw]-[ˈpapow]-[ˈpojpʊ]- 

[ˈpojpo]-[ˈpɛǝpow]-[ˈpɛpow]-[ˈpʌɻpow]- 

[pǝɻˈpow]-[ˈpʌhpow]-[ˈpojpow] 

Fonte: Elaboração da autora. 
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No contexto não nativo, o processo de Simplificação da Consoante Final ocorre com 

frequência na simplificação do /r/ ([ɻ]), da lateral [ɫ] e das consoantes que não ocupam a coda 

absoluta de sílabas no PB, como: as oclusivas, as africadas e a maioria das fricativas. Até mesmo 

fricativas que ocupam a coda silábica no PB, como /s, z/, são simplificadas pelas crianças.  

Para a Simplificação da Consoante Final, as crianças-participantes utilizaram outras 

estratégias: foram registradas diversas ocorrências de Semivocalização, Epêntese, Palatalização 

e Glotalização desses elementos consonantais. 

 

- Semivocalização 

No inglês-LNN, quando a consoante final for /ɫ/, ela tende a ser simplificada por meio da 

Semivocalização. Vejamos o porquê. O /l/ em posição final de sílabas no inglês possui 

realização tipicamente velarizada [ɫ] (Ladefoged, (2001[1975]). Falantes brasileiros de inglês 

tendem a semivocalizar essa lateral (elemento difícil) substituindo-a pela semivogal [w]: roll 

[ˈɻow] e não /roʊl/ ou /roʊɫ/. Os instrutores produziram, em posição final (principalmente final 

absoluta), tanto o [ɫ] quanto a semivogal [w], realizando uma simplificação esperada. Mesmo 

porque tal semivocalização caracteriza o preenchimento da posição da lateral final no PB, como 

em ‘anel’ “[aˈnɛw]” e ‘falta’ “[ˈfawta]” (Lamprecht, 2004, p. 138-139). Portanto a estratégia de 

Semivocalização aplicada pelas crianças pode ser uma tendência natural de simplificação ou, 

mais provavelmente, indicam que elas estão extraindo o padrão do inglês disponibilizado pelos 

instrutores no ambiente da creche. 

As ocorrências que aparecem a seguir são de monossílabas e dissílabas. No caso das 

dissílabas, a consoante final semivocalizada aparece na primeira sílaba em orange, purple e 

turtle. Na segunda sílaba de orange e purple, ocorre uma simplificação implementada por outra 

estratégia, que será discutida mais à frente. 

 

Quadro 60 – Simplificação da Consoante Final por Semivocalização em offset simples 

 Inf2 Inf3 
APPLE [ˈɛpow] [ˈɛpow]-[ˈɛwpow]-[ˈapow] 

BALLOON [baˈlõw̃] - 

CARROT [ˈɛːwǝtᶦ] [ˈwɛwǝtʰ] 

CHICKEN  [ˈʧikɛj̃]̃-[ˈʧikwɛj̃]̃ 

FOUR [ˈfɔə]-[ˈfɔj]-[ˈfwɔə] - 

HELEN  [ˈhɛlɛj̃] 

HERE [ˈhiw]  

LION - [ˈlawɛj̃] 

ONE [ˈwow̃] [uˈʌ̃w̃] 

OPEN  [owˈpẽĩ] 

ORANGE [ˈɔwǝnʤ]-[ˈɔǝdʰ]-[ˈɔǝnʤɪ] [ˈɔwǝnʤɪ]-[ˈɔwəndʒ]-[ˈɔjnʤᶦ]-[ˈɔwəndʰɪ] 

PEOPLE  [ˈpikow] 
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PIG [ˈpɪǝ] [ˈpɪǝ]  

PURPLE [ˈpᴧpow]-[ˈpapow] 

 

[ˈpᴧɻpǝw]-[ˈpopow]-[ˈpᴧpow]-[ˈpᴧpǝw]-[ˈpapow]-

[ˈpɛǝpow]- [ˈpɛpow]-[ˈpʌɻpow]-[pǝɻˈpow]-[ˈpʌhpow]-

[ˈpojpow] 

[ˈpojpʊ]-[ˈpojpo] 

ROLL  [ˈɻow]-[ˈwow] 

SMILE [ɪsˈmajo]-[ɪsˈmajǝ] [ɪsˈmajo] 

TURTLE  [ˈtʌjtʰow]-[ˈtʌʧow] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Na produção de frozen [ˈfozɛj̃ ̃n ] (/ˈfroʊzən/) houve a Semivocalização mas também a 

realização (mesmo que tênue) da nasal final. Por esse motivo esta palavra não compõe o quadro. 

 

Quadro 61 – Simplificação da Consoante Final por Semivocalização em offset complexo 

 Inf2 Inf3 
BIRD - [ˈbʌǝdʰɪ]-[ˈbajdǝ] 

FARM [ˈfawmɪ]-[ˈfawmᵊ] [ˈfawmɪ]-[ˈfawmǝ] 

HANDS [hews]-[ˈhɛj̃s̃] - 

HORSE [ˈhɔjsᶦ]-[ˈhɔj]-[ˈhɔjs]-[ˈhɔjh]-[ˈhɔjˢ]-[ˈhɔːjtʰ]- 

[ˈhɔːjsᶦ] 

[ˈhɔəsᶦ]-[ˈhɔjsɪ]-[ˈhow]-[ˈhows]-[ˈhawsɪ]- 

[ˈhɔwʃ] 

SHOULDERS [ˈʃowdej] - 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Destaco aqui primeiramente as produções de apple e purple. Elas podem ser pronunciadas 

com encontro consonantal na segunda sílaba, com uma C2 silábica: /æ.pl/ e /pɜr.pl/; ou com 

uma sílaba CVC fechada pela lateral final: /æ.pəl/ e /pɜr.pəl/. 

No caso de apple, Ingram (1986) registra a produção [apo] para esse item lexical no 

desenvolvimento do inglês-LN. A simplificação aplicada é uma Vocalização: um processo da 

categoria de Substituição que afeta consoantes silábicas. Um registro semelhante a [apo] 

ocorreu no contexto dos dados, com a diferença do Alteamento da vogal inicial, o que gerou: 

[ˈɛpo] e [ˈɛpow]. Se considerarmos a produção /ˈæ.pl/, há um encontro consonantal. Assim, 

teríamos a consoante silábica [l] substituída pela vogal [o] nas duas ocorrências, como 

descreveu Ingram (1986). Contudo a produção frequente (por parte dos instrutores) no contexto 

da geração dos dados foi [ˈæpǝɫ], com uma vogal átona entre a C1 e a C2 (V.CVC) e, assim, 

desconsiderei a simplificação por Vocalização da consoante silábica. Nesta análise, guiada pela 

classificação de Teixeira, vejo tal simplificação como uma estratégia para implementar a 

Simplificação da Consoante Final dentro dos processos Modificadores Estruturais, como 

veremos mais à frente. Na produção de apple pelas crianças, a consoante líquida silábica C2 

deixa de ocupar o centro da segunda sílaba por conta da produção da vogal [o]. Assim, a vogal 

ocupa o centro da segunda sílaba.  

Outro detalhe sobre a produção de apple: as produções [ˈɛpo] e [ˈɛpow] ocorrem na Inf2 
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e na Inf3. A diferença é que na Inf2 há o registro de uma Reduplicação [ˈʌpoˌpolǝ] e as 

ocorrências são em menor número do que na Inf3, inclusive com anos sem registro da produção 

da palavra ao longo do projeto. Na Inf3, as produções ocorrem em todos os anos, porém sem 

muita diferença de ocorrências: [ˈɛpo]-[ˈɛpow]-[ˈapow]-[ˈɛwpow].  

A produção de purple mostra que, na Inf3, prevalece a Semivocalização da consoante 

lateral final [ɫ] (sem registros da lateral), como apresentado anteriormente.  Assim como 

acontece com apple, a simplificação da [ɫ] final ocorre por estratégia de Elisão ou de 

Semivocalização, sendo esta última um processo recorrente no contexto da LNN 

(possivelmente produzido pelos instrutores). É característica do PB, a realização da glide lábio-

velar [w] no lugar da lateral final, como em “mal”, “sol” etc. (Callou; Leite, 2001[1993/1994]; 

Silva, 2003[1998]). Isso mostra que, à medida que a criança avança no desenvolvimento 

fonético-fonológico, ela aumenta a experiência de uso e a realização do /L/ final, que tende a 

ser substituído pela semivogal alta [w], se revela produtiva também no desenvolvimento da 

LNN.  

No caso de purple, um fato curioso acontece com a segunda sílaba se considerarmos a 

consoante silábica em /ˈpɜrpl/ (CVC.CC). Nas produções [ˈpʌɻplow]-[ˈpᴧplow]-[ˈpaplow] 

(Inf2), manteve-se o encontro das duas consoantes e retirou-se a silabicidade da lateral com a 

epêntese do ditongo fonético [ow], formando [-plow] em lugar de /-pl/. Dessa forma, a 

distribuição CVC.CC se tornou: 

 

Quadro 62 – Distribuição CVC.CC 

CVC.CCVS  

[ˈpʌɻplow] 

CV.CCVS  

[ˈpᴧplow] 

[ˈpaplow] 
Fonte: Elaboração da autora. 

S = semivogal. 

 

Essas produções revelam a conformação de um padrão não familiar (CC) para um familiar 

(CCVS), como acontece no PB em “en.trei”, “com.prei”. 

Quanto ao /r/ que aparece como elemento de cluster em coda, pode-se observar que a 

semivogal [j], que tipicamente substitui a lateral /l/ no inglês-LN, assim como [ə] e [w] são 

realizadas pelas crianças em substituição ao [ɻ] no contexto inglês-LNN. Acontecem fatos 

curiosos com a realização do [ɻ], uma vez que, paralelamente à Semivocalização, a consoante 

retroflexa é articulada.  Duas crianças diferentes produziram horse com a semivogal epentética 

e a consoante retroflexa: [ˈhɔǝɻs]-[ˈhɔǝɻsᶦ] (Inf3).  Outra produziu a vogal alongada e também 

a retroflexa em ear [ˈiǝːɻ], quando só o alongamento já indica a emergência da consoante. Vê-
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se aí a marcação de uma semivogal de transição e de uma vogal alongada que podem estar 

associadas a como as crianças ouvem os padrões no ambiente. 

Quando a consoante final é uma nasal, observamos que o ditongo que se forma com a sua 

substituição por uma semivogal carrega a marca de nasalidade do contexto. Assim, ocorre uma 

nasalização das vogais (ou de uma das vogais) que antecedem a consoante nasal final. Vejamos 

a nova estratégia a seguir. 

 

- Nasalização da vogal precedente 

 

Faço agora um novo destaque sobre a produção de consoantes nasais em coda. No caso 

específico dos dados, trata-se da não articulação da nasal final /n/ precedida por vogal (balloon 

/bəˈlun/) ou semivogal (brown /braʊn/). Nessas ocorrências, não houve o apagamento da marca 

de nasalidade, como vimos na estratégia de Elisão, ela foi transferida para outro elemento na 

sílaba: a vogal precedente. 

Essa nasalização da vogal silábica pode gerar apenas uma vogal nasal na sílaba ([uˈʌ̃] 

Inf3), ou um ditongo nasal, como nas produções de chicken [ˈʧikɛj̃]̃-[ˈʧikwɛj̃]̃, Helen [ˈhɛlɛj̃]̃, 

lion [ˈlawɛj̃]̃ e one [ˈwow̃]-[uˈʌ̃w̃]. Essas realizações de ditongo mostram a semivocalização do 

/n/ final. A marcação da nasalidade pode estar na vogal núcleo [uˈʌ̃w] ou na semivogal [ˈwow̃] 

acrescentada. Pelo fato de, em algumas ocorrências, a nasalidade ter sido contemplada nos 

ditongos nasais, tais ocorrências estão sendo tratadas dentro da estratégia de Semivocalização, 

pois nesses casos a nasal foi semivocalizada. 

Acontece uma produção curiosa da palavra hands. A criança realizou [ˈhɛj̃s̃]; pelo fato de 

a consoante final /s/ ter sido preservada, essa palavra não consta do quadro que mostra a 

Simplificação da Consoante Final por Semivocalização. Mesmo assim, destaco-a aqui porque 

o ditongo [-ɛj̃-̃], que foi gerado na semivocalização do offset /-nd-/, assimilou sua marca de 

nasalidade. 

No que se refere à transferência da nasalidade da consoante em posição final absoluta 

para o elemento vocálico da sílaba sem, contudo, gerar um ditongo, pude observar outros 

processos em andamento.  

Pelo fato de a vogal (ou as vogais) da sílaba ter assimilado a marca de nasalidade da 

consoante final, poder-se-ia se pensar na Assimilação do contexto nasal. O contexto nasal 

próximo faria com que a vogal (ou as vogais) assimilasse a marca de nasalidade diante da 

dificuldade de articulação da consoante nasal e assim teríamos: balloon [ˈbãlũ] e brown [ˈbãːw̃]. 

A questão aqui é: a nasalização da vogal (ou das vogais) que antecede a nasal final e a não 
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articulação dessa consoante final acarretam modificações estruturais na sílaba. Por esse motivo 

foram classificadas aqui. Essas nasalizações podem ser observadas nas produções abaixo: 

 

Quadro 63 – Simplificação da Consoante Final por Nasalização da vogal (ou das vogais) que 

antecede a consoante nasal em offset simples 

 Inf2 Inf3 

AGAIN [eˈɡε̃]  

ATTENTION [aˈtɛʃõ]-[aˈtɛːʃõ]  

BALLOON - [ˈbãlũ]-[baˈlũ] 

BROWN [ˈbãːw̃] [ˈbɻaw̃]-[ˈbɾaw̃] 

CHICKEN  [ˈʧikɪ]̃ 

DOWN [ˈʤaw̃]-[ˈʤãw̃] [ˈʤjaw̃] 

GREEN [ˈɡɻĩ̭]-[ˈɡwĩ̭]-[ˈɡwĩː]-[ˈɡĩ] [ˈɡɻĩ̭]-[ˈɡwĩ̭]-[ˈɡɾĩ]-[ˈɡɻĩː]-[ˈɡĩ] 

LEMON  [ˈlɛmõ]-[ˈlemõ] 

LION [ˈlajõ]-[ˈlajǝ]̃ [ˈlajõ]- [lajˈʌ̃] 

NINE  [ˈnaĩ] 

ONE [ˈwow̃] [uˈʌ̃]-[ˈwʌ̃]-[ˈʌ̃] 

OPEN  [ˈowpɛ]̃ 

RUN [ˈwʌ̃]-[ˈɻʌ̃ː]-[ˈɻʌ̃] [ˈɻʌ̃] 

SNOWMAN  [ˈɪsnowˌmɛ]̃ 

TEN  [ˈtɛ]̃ 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Os padrões silábicos das palavras terminadas com a nasal /n/ foram reestruturados por 

meio da simplificação empregada pelas crianças. Vejamos os exemplos contemplados no 

quadro anterior: 

 

Quadro 64 – Palavras terminadas com a nasal /n/  

 a.gain down green brown 

padrões do tipo 
CVC 

/ǝ.ɡεn/ 

CVSC 

/daʊn/ 

CCVC 

/ɡɻɪn/ 

CCVSC 

/bɻaʊn/ 

se tornam 
CV 

[e.ˈɡẽ] 

CVS 

[ˈʤaw̃] 

CCV 

[ˈɡɻĩ̭] 

CCVS 

[ˈbɻaw̃] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Percebe-se que todas as sílabas travadas pela nasal /n/ se tornaram sílabas abertas, i.e., 

terminadas em uma vogal ou semivogal. A palavra bunny /ˈbʌnɪ/ traz uma vogal final, por essa 

razão não está no quadro acima. Contudo as realizações [bǝ̃̍ bʌ̃]-[ˈbʌ̃nɪ] (Inf2) e [ˈbʌ̃j] (Inf3) 

trazem a nasalização da vogal que antecede a consoante nasal final (com e sem a articulação da 

consoante). 
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Estou tratando da Simplificação da Consoante Final, no entanto as ocorrências em que a 

vogal que antecede a consoante nasal final é nasalizada se mostraram impossíveis de serem 

contempladas no Quadro 2B. Isso se deve ao fato de a simplificação se referir à articulação do 

[n]: essa consoante não foi articulada. Contudo a marca de nasalidade passou para a vogal no 

contexto (não foi apagada). Apesar de parecer estranho, a simplificação da nasal final pode ser 

a Nasalização, ou seja, ela pode ser implementada pela estratégia de Nasalização da vogal (ou 

das vogais) que antecede a consoante. Fato semelhante aconteceu com a produção da palavra 

jumping /ʤʌmpɪŋ/ por uma criança da Inf2. A nasal final nessa palavra é a velar [ŋ], a qual foi 

simplificada por meio da nasalidade transferida para a vogal precedente: [ˈʤʌmpĩ]. 

 

- Epêntese  

A Simplificação da Consoante Final por Epêntese ocorreu com alta frequência entre as 

crianças. Nesses casos, uma vogal epentética é inserida após a consoante final para conformar 

um padrão silábico CV, eliminando, assim, padrões CVC cuja C2 seja uma oclusiva ou outra 

consoante não típica no PB (/θ, ð/) ou não típica no PB nessa posição (/f, v, ʃ, ʒ/). Além dessas, 

ocorrem também em coda, no inglês, as africadas /ʧ, ʤ/, que, no PB, ocorrem apenas como 

alofones de /t, d/ em início de sílabas, não definindo padrões de distintividade.  

Falantes brasileiros de inglês tendem a inserir a vogal epentética “i” ([i] ou [ɪ]) após as 

consoantes finais (Silva, 2005). As crianças lançaram mão da Epêntese vocálica diante da 

dificuldade de realizarem palavras do inglês com o travamento por consoantes (não típicas 

nessa posição). Além da coda simples, várias palavras do inglês possuem codas complexas, 

ocupadas por encontros consonantais em posição final absoluta. Alves (2008, p. 282) afirma 

que “a estratégia da epêntese é a principal maneira através da qual o aprendiz adapta o padrão 

silábico da L2, de caráter complexo, para uma estrutura mais simples”. Por ocuparem a margem 

final da sílaba, as simplificações dos encontros foram classificadas como Simplificação da 

Consoante Final. Entre essas simplificações, estão: 

Quadro 65 – Simplificação da Consoante Final por Epêntese em offset simples 

 Inf2 Inf3 

BACK - [ˈbɛkɪ]-[ˈbɛtʰɪ] 

BED [ˈbɛʤɪ]  

BLACK [ˈblɛkɪ]-[ˈblɛkʰɪ] [ˈblɛkɪ] 

CARROT [ˈɛːwǝtᶦ] - 

CAT [ˈkɛʧᶦ]-[ˈkɛʧɪ] [ˈkɛthɪ]-[ˈkɛʧᶦ]-[ˈkɛʧɪ] 

DOCTOR [ˈdɔkɪtoh]  

DOG [ˈdɔɡɪ]-[ˈdɔɡə] [ˈdɔɡɪ]-[dɔˈɡi]-[ˈʤɔɡɪ]-[ˈdoɡɪ]-[ˈdɔɡᶦ]-[ˈʤɔɡᶦ]-

[ˈdɑɡɪ] 

DUCK [ˈdʌkə]-[ˈdʌkɪ]-[ˈdaːkᶦ] [ˈdʌkɪ]-[ˈdokᶦ]-[ˈdɔkɪ] 

DVD  [ˈʤivɪʤɪ]-[ʤɪvɪˈʤi] 
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FEET  [ˈfitʰɪ]-[ˈfiʧɪ] 

FISH [ˈfiʃɪ] [ˈfiʃɪ]-[ˈfejʃɪ]-[ˈfiʃᶦ]  

FIVE  [ˈfajvɪ]-[ˈfajvɪ] [ˈfajvɪ]-[ˈfivɪ] 

FOOT  [ˈfuːtʰɪ]-[ˈfuːʧᶦ] 

FROG [ˈfɻɔɡə]-[ˈfɔɡᶦ]-[ˈfɔːɡʊ]-[ˈfɔɡɪː] [ˈfɔɡɪ]-[ˈfɾɔɡɪ]-[ˈfɔɻɡᶦ]-[ˈfɔǝɡɪ]-[ˈfɔɻɡɪ] 

FRUIT  [ˈfɾuʧᶦ] 

GIRAFFE [ʤiˈɾafwa] [ˈʤiɻafᶦ] 

GOOD - [ˈɡudʰɪ] 

GRAPE  [ˈɡɻejpɪ]-[uˈejpɪ]-[ˈɡwejpɪ] 

GREEN [ˈɡɻinə] [ˈɡɻiǝnǝ]-[ˈɡɻinǝ] 

HEAD [ˈhɛdᶦ] [ˈhɛdɪ]-[ˈhɛde]-[ˈhɛʤᶦ]-[ˈhεʤɪ]  

LEG  [ˈlɛɡe]-[ˈlɛɡɪ] 

NOSE [ˈnowzǝ] - 

ONE [ˈwʌnɪ]-[ˈwonɪ]-[ˈʌnɪ]-[uˈonə]-[ˈwonɪ] - 

ORANGE [ˈɔɻə̃ʒɪ]-[ˈɔʒə̃ʒɪ]-[ˈɔʒɪ]-[ˈɔʤɪ]-[ˈɔʤᶦ]-

[ˈɔɛnʤᶦ]-[ˈɔlǝnʤǝ]-[ɔˈlɛz̃ᶦ]-[ˈɔɾǝnʤɪ]-

[ˈɔǝnʤɪ]- 

[ɔɾǝnˈʤi] 

[ˈɾãʒɪ]-[ˈɔwǝnʤɪ]-[oˈɾʌndʰɪ]-[oˈɾãʒɪ]-[ɔˈɾãʒɪ]- 

[oˈɾãˈʒʌ]-[ˈɔɾǝnʤɪ]-[ˈɔlǝnʤɪ]-[ˈɔjnʤᶦ]- 

[ˈɔwǝndhɪ]-[ˈɔwɻɛʒ̃] 

PEACH  [ˈpiʧɪ]-[ˈpiʧɪs] 

PIG [ˈpiɡɪ]-[ˈpɪɡᶦ]-[ˈbiɡᶦ] [ˈpiɡɪ]-[ˈpiɡɪː]-[ˈbiɡᶦ]-[ˈpikɪ]-[ˈpɪɡɪ]-[ˈpɪɡǝ]- 

[ˈpipᶦ]-[ˈpiɡᶦ]-[ˈpiǝɡᶦ]-[ˈpɪǝɡǝ] 

RED [ˈɻɛdʰɪ]-[ˈwɛdʰɪ]-[ˈhɛdʰɪ]-[ˈɛdʰɪ]-[ˈɛdʰᶦ]- 

[ˈɻɛdǝ]-[weˈdʰi] 

[ˈɻɛdʰɪ]-[ˈwɛdʰɪ]-[ˈɾɛdʰɪ]-[ˈjɛǝdʰᶦ]-[uˈɛdʰɪ]- 

[ˈhɛdʰɪ]-[ˈɻɛdǝ]-[ˈwɛʤᶦ]-[ˈhɛʤᶦ]-[ˈhɛʤɪ]-[ˈɻɛʤᶦ] 

SHEEP [ˈʃipɪ]-[ˈʃiːpɪ]-[ˈsimpɪ]-[ˈʃipə] [ˈʃipɪ]-[ˈʃipᶦ]-[ˈsipɪ]-[ˈʃifɪ]-[ˈʃipʰǝ]-[ˈzipɪ]-[ˈʒipɪ]-

[ˈʃiwpɪ]-[ˈʃiǝpɪ]-[ˈʃipwi]-[ˈʃupɪ]-[ˈʃiːpɪ] 

STOP [ɪsˈtɔpɪ]-[ˈtɔpᶦs]-[ɪˈtɔpᶦ]-[ˈtʌpɪ]-[ˈstɔpɪ] [ˈtʌpʰɪ] 

TOUCH  [ˈtoʧɪ]-[ˈtʌʧɪ] 

WALK [ˈnɔkʊ]-[uˈɔku]-[ˈwakǝ]-[ˈwɔkɪː]-[ˈwɔkɪ] [ˈwɔkʊ] 

WHITE [ˈwajtʰɪ]-[ˈajʧɪ]-[ˈaʧᶦ]-[ˈejʧᶦ]-[ˈwajʧɪ] [ˈwajtʰɪ]-[uˈajʧᶦ]-[ˈwajʧɪ]-[ˈwajʧᶦ] 

Fonte: Elaboração da autora. 

Nota: O item peach foi trazido para o ambiente por uma criança (não estava no planejamento). 

 

Quadro 66 – Simplificação da Consoante Final por Epêntese em offset complexo 

 Inf2 Inf3 

ARM [ˈamǝ] - 

ARMS [ˈamɪs]  

BIRD - [ˈbʌhdɪ]-[ˈbʌdɪ]-[ˈbʌndʰɪ]-[ˈbʌdʰɪ]-[ˈbʌǝdʰɪ]- 

[ˈbajdǝ]-[ˈbʌdo]-[ˈbʌːdʰɪ]-[ˈbʌjʤᶦ] 

CHURCH  [ˈʧʌʧɪ] 

DARK  [ˈdɔkɪ] 

ELEPHANT [ɛlɛˈfʌntʰᶦ]-[ɛˈfʌntʰᶦ]-[ˈɛlɛfənʧᶦ]-[ɛlɛˈfʌnʧɪ]- 

[ɛʃɛˈᴧnʧɪ] 

[ɛlɛˈfʌntʰɪ]-[ˈɛlɛfǝntʰɪ] 

FARM [ˈfawmɪ]-[ˈfawmᵊ] [ˈfawmɪ]-[ˈfawmǝ] 

GRAPES - [ˈɡɾejpᶦs] 

HAND - [ˈhɛndɪ]-[ˈhɛːndɛ]-[ˈhɛːndǝ]̃ 

HANDS - [ˈhɛñɪs] 

HELP [ˈhɛǝpɪ]  

HORSE [ˈhɔjsᶦ]-[ˈhɔːjsᶦ] [ˈhosɪ]-[ˈhɔəsᶦ]-[ˈhɔ:sɪ]-[ˈhɔjsɪ]-[ˈhɔsɪ]- 

[ˈhɔhsɪ]-[ˈhɔɻsɪ]-[ˈhawsɪ]-[ˈhɔǝɻsᶦ]-[ˈhɔɻsᶦ] 

JUMP [ˈʤʌmɪ]-[ˈʤʌmpɪ]-[ˈʤʌmpɪː]-[ˈʤomɪ]- 

[ˈʤʌpɪ]-[ˈʤʌpɪ]̃ 

- 

LEGS - [ˈlɛɡɪs]-[ˈlɛˈɡi] 

OOPS [ˈupɪs]-[ˈupᶦsɪ] [ˈuːpɪs]-[ˈuˈpis] 

PINK [pɪŋˈki]-[ˈpiŋkɪ]-[ˈpɪŋkɪ]-[piŋˈki]-[ˈpiŋkʰɪ] [ˈpiŋkɪ]-[piŋˈki]-[ˈpiŋkə]-[ˈpiŋɡɪ]-[ˈpiŋke]- 

[ˈpiŋkᶦ]-[ˈpĩǝŋkə]-[ˈpĩǝŋkɪ]-[ˈpɪŋkɪ]-[ˈpiːŋkɪ] 

UNIFORM  [uˈɪnɪfɔhmɪ] 

Fonte: Elaboração da autora. 
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A diversidade de ocorrências tipo em que diferentes consoantes ocupam a coda silábica 

mostra a tendência das crianças para simplificar a consoante final por meio da epêntese 

vocálica. O padrão não nativo CVC, como o de back /bæk/, torna-se CV.CV quando a forma 

realizada é [ˈbɛ.kɪ], onde a vogal epentética após a consoante final faz surgir uma nova sílaba 

CV (padrão típico para nós, brasileiros, em final de palavras). 

Observou-se de forma também recorrente a epêntese de [ǝ] após as consoantes finais, 

sejam elas plosivas: ([ˈdɔɡə], [ˈfɻɔɡə], [ˈlɛɡe], [ˈpɪɡǝ], [ˈdʌkə], [ˈwakǝ], [ˈpiŋkə], [ˈɻɛdǝ], 

[ˈbajdǝ], [ˈhɛːndǝ]̃, [ˈʃipə]); fricativas: ([ˈnowzǝ]); africadas: ([ˈɔlǝnʤǝ]) surdas e sonoras; e 

nasais: ([ˈfawmǝ], [ˈɡɻinə], [uˈonə]). As crianças, aparentemente, ouviam essa vogal ao final de 

nossas produções e produziam um schwa após diversas consoantes finais. Apesar da tendência 

à inserção de “i” e do schwa [ǝ] após [d], observaram-se também realizações de outras vogais: 

[ʊ] em frog [ˈfɔːɡʊ] e walk [ˈnɔkʊ]-[ˈwɔkʊ]; [u] em walk [uˈɔku]; [wa] em giraffe [ʤiˈɾafwɐ]; 

[o] em bird [ˈbʌdo], [ɛ] em hand [ˈhɛːndɛ], [e] em head [ˈhɛde] e pink [ˈpiŋke]-[ˈpĩǝŋkə], [ʌ] 

em orange [oˈɾãˈʒʌ]. 

É importante destacar que a inserção da vogal epentética [i] (ou [ɪ]) após as oclusivas 

alveolares /t, d/ vão gerar, naturalmente, a palatalização dessas consoantes, como aparece na 

discussão dos Quadros 1A e 1B, por conta da sua realização palatalizada diante das vogais altas 

frontais. Essas simplificações ocorrem nas produções das palavras: bed, bird, cat, elephant, 

DVD, feet, foot, fruit, head, red e white (elas aparecem em linha individual dentro da célula). 

Na produção de giraffe (/dʒɪˈrɑf/ ou /dʒɪˈræf/), ocorre a inserção de não somente uma 

vogal epentética, mas de um ditongo ([ʤiˈɾafwɐ]). Isso evidencia uma clara mescla do PB-LN 

com o inglês-LNN – um fenômeno que não só revela a simplificação fonológica, mas uma 

transferência (port-ing-port) no nível fonético-fonológico. 

A produção de elephant /ˈɛləfənt/ (Inf2) pode representar, na maioria das ocorrências tipo, 

uma reprodução da palavra em português, contudo a marcação da tonicidade na primeira sílaba, 

como acontece em [ˈɛlɛfənʧᶦ] (entonação no inglês e não no PB), mostra que a criança está 

produzindo a palavra em inglês e realizando a simplificação por meio da Palatalização. Essa 

ocorrência é reveladora da influência mútua entre as duas línguas. 

Houve dois registros em que apenas um dos elementos do offset foi afetado: uma 

consoante foi suprimida e emergiu o apoio de uma vogal epentética. Isso aconteceu com hands 

[ˈhɛñɪs], onde [ɪ] é realizada no lugar de [d], mas o [s] na coda absoluta se mantém; e outro na 

simplificação do segundo elemento do cluster em legs, onde a vogal [i] é realizada no lugar de 

[-s]: [ˈlɛˈɡi] (Inf3). 

Sobre a produção de orange /ˈɔr.ɪnʤ/, uma criança (Inf3), curiosamente, produziu 
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[ˈɔwɻɛʒ̃]. Essa produção revela um processo de Epêntese vocálica em posição de semivogal – 

logo a Epêntese ocorre após a vogal tônica e antes da consoante final.  O deslocamento da 

consoante [ɻ] da posição final interna à palavra para o onset da sílaba seguinte favorece a criação 

de um novo molde silábico que antes era VC.VCC e passa a ser VS.CVC, refletindo a separação 

silábica que a criança fez: “ɔw.ɻɛ̃ʒ”. A realização da semivogal [w] (assim como foi o 

alongamento da vogal em outras produções) onde antes estava a retroflexa [ɻ] pode representar 

uma tentativa da criança de produzir um som que ela sabe que está ali. A emergência da vogal 

epentética antes e não depois da consoante final reflete a imprevisibilidade inerente ao 

desenvolvimento complexo de uma LNN sobre o qual bastante se discutiu nas seções teóricas. 

É mesmo muito interessante ver o ajuste silábico que a criança fez para evitar o cluster final, 

não familiar no PB-LN. 

 

- SFG 

A estratégia de SFG foi aplicada pelas crianças-participantes para implementar a 

Simplificação da Consoante Final, substituindo-a pela fricativa glotal [h], somente quando o /r/ 

([ɻ]) ocorre no offset da sílaba, seja ele simples ou complexo. Tal substituição ocorre nas 

palavras: bird /bɜrd/, birthday /ˈbɜrθdeɪ/, butterfly /ˈbʌtǝrflaɪ/, horse /hɔrs/, morning /ˈmɔrnɪŋ/, 

purple /ˈpɜrpǝl/ e uniform /ˈjunɪfɔrm/. A Inf2 registrou duas ocorrências tipo que aparecem no 

quadro a seguir. Na Inf3, além das contempladas no Quadro 2B, registrou-se ainda: 

 

Quadro 67 – Simplificação da Consoante Final por SFG em offset simples 

 Inf2 Inf3 

BUTTERFLY [ˈbʌlɛhflaj] [bulehˈflaj]-[bǝtehˈflaj]-[bɐtehˈflaj]-[ˈbatehˈflaj]-[bǝñehˈflaj]-[bǝtǝhˈflaj] 

MORNING  [ˈmɔhnĩⁿ] 

PURPLE - [ˈpʌhpow] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Quadro 68 – Simplificação da Consoante Final por SFG em offset complexo 

 Inf2 Inf3 

BIRD - [ˈbʌhdɪ] 

BIRTHDAY [ˈbohdej]  

HORSE - [ˈhɔhsɪ] 

UNIFORM  [uˈɪnɪfɔhmɪ] 

Fonte: Elaboração da autora. 

  

A realização da fricativa [h] no lugar da retroflexa [ɻ] em posição final pode estar sendo 

influenciada por um padrão silábico do PB, que permite o preenchimento das codas por um 

elemento rótico (/r/). Esse elemento é uma fricativa que pode ser velar ([x, ɣ]), como em 
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“cor[x]ta” e “cor[ɣ]da”. Uma explicação coerente está relacionada à influência mútua que as 

duas línguas exercem; a substituição do [ɻ] em posição pós-vocálica no inglês pela fricativa [h] 

pode ser motivada pelo padrão do PB-LN para o preenchimento de codas silábicas. No PB, o 

elemento rótico (/r/) em final de sílaba, a exemplo de “porta” e “corpo”, pode ser as consoantes 

fricativas velares [x], [ɣ] ou o tap/flap retroflexo [ɽ] (variedade que aparece em regiões de São 

Paulo, Goiás e Paraná, por exemplo). A consoante retroflexa do inglês se aproxima do tap/flap 

[ɽ] em termos articulatórios, porém a produção de qualquer das consoantes representa uma 

dificuldade para as crianças-participantes. Em primeiro lugar porque é um som adquirido 

tardiamente (por volta dos 7;0) em contexto de desenvolvimento do inglês-LN, em segundo 

porque não é um som com o qual as crianças estejam familiarizadas em seu contexto de uso na 

creche – esse padrão foi trazido pelos instrutores para o ambiente. Por outro lado, a fricativa 

velar surda [x] (roda, porta) aproxima-se da glotal [h] (head) que ocorre em onset no inglês em 

termos articulatórios e acústicos. Dessa forma, acredito ser a substituição de [ɻ], o som difícil, 

pela fricativa glotal [h], o som fácil (e familiar), a estratégia de simplificação usada pelas 

crianças do estudo na produção dessas palavras. 

 

- Flapping 

Assim como aconteceu com a SFG, a estratégia de Flapping ocorreu na fala das crianças-

participantes para simplificar o /r/ ([ɻ]) na coda silábica (simples ou complexa). A substituição 

da retroflexa [ɻ] pelo tap/flap alveolar [ɾ] acontece na produção de duas palavras: flowers 

/ˈflaʊərz/ e orange /ˈɔrɪnʤ/. 

 

Quadro 69 – Simplificação da Consoante Final por Flapping em offset simples 

 Inf2 Inf3 

ORANGE [ˈɔɾə̃ʒ]-[ˈɔɾənʤ]-[ˈɔɾǝʒ]-[ˈɔɾǝnʤɪ]-

[ˈɔɾǝnʤh]-[ɔɾǝnˈʤi] 

[ˈɾãʒɪ]-[oˈɾᴧndʰɪ]-[oˈɾãʒɪ]-[ɔˈɾãʒɪ]-[oˈɾãʒ]-

[oˈɾãˈʒᴧ]-[ˈɔɾənʤɪ]-[ɔˈɾãʒ] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Quadro 70 – Simplificação da Consoante Final por Flapping em offset complexo 

 Inf2 Inf3 

FLOWERS  [ˈflawəɾs] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

- Lateralização 

A estratégia de Lateralização foi empregada para simplificar o /r/ ([ɻ]) em posição final 

na sílaba, em codas simples e absoluta, na produção de apenas duas palavras.  
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Quadro 71 – Simplificação da Consoante Final por Lateralização em offset simples 

 Inf2 Inf3 

ORANGE [ˈɔlǝnʤǝ]-[ˈɔlɛnʤ]-[ɔˈlɛ̃n zᶦ]-[ˈɔlǝʒ] [ˈɔlǝnʤɪ] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Quadro 72 – Simplificação da Consoante Final por Lateralização em offset complexo 

 Inf2 Inf3 

BIRD [ˈblɛd] [ˈblɛd] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Observa-se na produção de bird /bɜrd/ que a consoante lateralizada também se desloca na 

sílaba: ela sai do cluster final /-rd/ e passa a integrar um cluster inicial /bl-/; houve aí também 

uma Metátese. Na classificação de Teixeira (2011, 2015, 2020), a Metátese pode ser o 

deslocamento de uma consoante do ataque silábico para a coda e, em contraste, da coda para o 

ataque. Na produção [ˈblɛd] para bird, o elemento lateralizado se desloca no interior da sílaba 

(fora das posições absolutas), saindo de um offset complexo para formar um onset complexo 

([bl-]). 

Apesar das simplificações relatadas, foram registradas também diversas produções da 

retroflexa [ɻ], na Inf2 e na Inf3, nas diversas posições silábicas. Os registros aparecem reunidos 

em um único quadro, a seguir, e seguem a ordem: 1. onset simples, 2. onset complexo, 3. offset 

simples e 4. offset complexo. 

 

Quadro 73 – Realização da retroflexa [ɻ] 

 Inf2 Inf3 

1. onset simples 

AROUND [ˈɻaw]  

GIRAFFE [ˈʤiɻəf]-[ʤiˈɻaf]-[ʤiˈɻaː] [ʤɪˈɻaf]-[ˈʤiɻɛf]-[ʤɪˈɻaef]-[ˈʤiɻafᶦ]-[ʤiˈɻaf]- 

[ˈʤiɻaf]-[ʤiˈɻaɻf]-[ʤiˈɻɛf]-[ʤɪˈɻɑf]-[ʒɪˈɻɑf] 

RABBIT  [ˈɻɛbɪt] 

RAINBOW  [ˈɻejmbow] 

RED [ˈɻɛdʰɪ]-[ˈɻɛd]-[ˈɻɛdǝ]-[uˈɻɛd] [ˈɻɛ]-[ˈɻɛdʰɪ]-[ˈɻɛd]-[ˈɻɛʤ]-[ˈɻɛdǝ] 

ROLL  [ˈɻow] 

ROUND [ˈɻawnd]  

RUN [ˈɻʌ̃ː]-[ˈɻʌ̃] [ˈɻʌ̃] 

STRAWBERRY  [stɾɔˈbɛɻɪ]-[ɪstjɔˈbɛɻɪ] 

T-REX  [ʧiˈɻɛks] 

2. onset complexo 

BROWN [ˈbɻwaw̃ⁿ] [ˈbɻaw̃] 

FROG [ˈfɻɔɡ]-[ˈfɻɔɡǝ] [ˈfɻɔɡ]-[ˈfɻɔɻɡ]-[ˈfɔɻɡᶦ]-[ˈfɻɔǝɁ]-[ˈfɔɻɡɪ] 

GRAPE  [ˈɡɻejpɪ]-[ˈɡɻej] 

GREEN [ˈɡɻĩⁿ]-[ˈɡɻinə]-[ˈɡɻĩ̭]-[ˈɡɻwĩⁿ]- 

[ˈɡɻĩː] 

[ˈɡɻi]-[ˈɡɻĩ]-[ˈɡɻin]-[ˈɡɻĩː]-[ˈɡɻiǝnǝ]-[ˈɡɻinǝ] 

PRESENT [ˈpɻɛsɛnt]  
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THREE [ˈtɻi]-[ˈɪstɻi]-[ˈsθɻi]-[ˈsɻi] [ˈtɻi]-[ˈθɻi] 

ZEBRA - [ˈzibɻǝ]-[ˈziːːbɻɐ]-[ˈziːbɻɐ] 

3. offset simples 

BEAR  [ˈbɛɻ] 

BUTTERFLY - [ˈbʌteɻflaj]-[bǝɻǝɻˈflaj] 

ORANGE [ˈɔɻə̃ʒ]-[ˈɔɻə̃ʒɪ] [ˈɔɻǝʒ̃]-[ˈɔwɻɛʒ̃]-[ˈɔɻənʤ]-[ˈɔɻǝnʤʰ] 

PURPLE [ˈpᴧɻplow] [ˈpʌɻpǝw]-[ˈpʌɻpow]-[ pǝɻˈpow] 

SHOULDER  [ˈʃowdǝɻs]-[ˈʃudǝɻ]-[ˈʃodǝɻ] 

TIGER - [ˈtajɡǝɻ]-[ˈtajɡeɻ]-[ˈtajɡoɻ]-[ˈʧaɡǝɻ]-[ˈtajɡeǝɻ]- 

[ˈʧajɡǝɻ] 

VERY [ˈfɛɻɪ]  

4. offset complexo 

ARM [ˈɑɻm] [ˈɑɻm] 

ARMS [ˈɑɻms] (com retroflexo bem fraco)  

BIRD [ˈbɪɻd] [ˈbɪɻd]-[ˈbʌɻd]-[ˈboɻd] 

FARM [ˈfɑɻm] - 

FOREST [ˈfɔɻɛst] - 

HORSE  [ˈhɔɻs]-[ˈhɔɻsɪ]-[ˈhɔǝɻs]-[ˈhɔǝɻsᶦ]-[ˈhɔɻsᶦ] 

SHOULDERS - [ˈʃowdǝɻs]-[ˈʃodǝɻs] 

Fonte: Elaboração da autora. 

Nota: Os itens lexicais rabbit e T-Rex foram trazidos para o ambiente por crianças da Inf3 (não estavam no 

planejamento). 

 

Registros tão variados de [ɻ] mostram que, a despeito das simplificações já relatadas, as 

crianças produziam a consoante retroflexa. Não se pode afirmar, pelos dados, que era um som 

muito difícil para todas elas e que sua fala foi marcada pela dificuldade em produzir tal som. 

 

- Glotalização, Oclusivização e Substituição por Nasal 

Observou-se nas duas Infâncias o emprego de estratégias com um registro raro de 

ocorrências, por esse motivo foram reunidas aqui em quadros únicos. Essas simplificações 

ocorreram em offset simples e complexo. 

 

Quadro 74 – Simplificações da consonante final menos produtivas em offset simples 

 Inf2 Inf3 

Glotalização 

SAID [ˈsɛɁ]  

STOP [ɪsˈtɔɁ] - 

FROG - [ˈfɻɔǝɁ] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Quadro 75 – Simplificações da consonante final menos produtivas em offset complexo 

 Inf2 Inf3 

Oclusivização HORSE [ˈhɔːjtʰ] - 

Substituição por Nasal BIRD  [ˈbʌndʰɪ] 

 Fonte: Elaboração da autora. 

 

A Oclusivização foi implementada na palavra horse /hɔrs/ (CVCC). Há um encontro 

consonantal /-rs/ na posição final da sílaba/palavra que está sendo simplificado: o /r/ está sendo 
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“semivocalizado” e a fricativa está sendo “oclusivizada” ([ˈhɔːjtʰ]). Como essa simplificação 

modificou a estrutura da sílaba para CVSC, classifiquei o processo aqui e não como o processo 

de Oclusivização da categoria de Substituição. 

Ocorreu também apenas um emprego da estratégia de Substituição por Nasal na palavra 

bird [ˈbʌndʰɪ]. Assim como na produção de horse, o elemento rótico (difícil) foi simplificado 

em bird: naquela, foi semivocalizado, nesta foi substituído por uma nasal. 

Até aqui, vimos simplificações fonológicas das consoantes em posição final absoluta 

sendo implementadas pelas crianças para facilitar sua realização. No caso específico das nasais, 

as crianças as elidiram (como visto na estratégia de Elisão), as semivocalizaram gerando 

ditongos nasais (como visto na estratégia de Semivocalização), as apoiaram com a inserção de 

uma vogal epentética (como visto na estratégia de Epêntese) e, por conta da influência da 

nasalidade do contexto, nasalizaram a vogal da sílaba final. Vimos na Semivocalização que 

algumas palavras foram produzidas com essa nasalização e mais o acréscimo de uma semivogal 

gerando ditongos nasais (chicken [ˈʧikɛj̃]̃ para /ˈtʃɪkən/, one [ˈwow̃]-[uˈʌ̃w̃] para /wʌn/) e outras 

onde ocorreu a nasalização da vogal, porém sem o acréscimo de uma semivogal, como: again 

[eˈɡɛ]̃ para /ǝˈɡεn/ (Inf2) e one [ˈwʌ̃ para /wʌn/ (Inf3).  

Ao tratar da coda de palavras do inglês, ratificamos a conclusão a que chegou Piper 

(1984b, 1987) de que consoantes nessa posição serão certamente simplificadas no contexto não 

nativo. Quando essa consoante é uma nasal, como acabamos de ver, a simplificação é ainda 

mais certa por conta da não articulação das nasais em coda no PB-LN e a sua consequente 

substituição por ditongo nasal. No entanto, apesar das nasalizações de vogais apresentadas, 

houve registros da articulação da consoante nasal final também e esses registros foram 

observados nas duas Infâncias. As nasais realizadas em coda aparecem a seguir:  

 

Quadro 76 – Realização da consoante nasal em posição final absoluta 

 Inf2 Inf3 

ARM [ˈaːm]-[ˈɑɻm] [ˈɑɻm]-[ˈɑːːm]-[ˈʌm] 

ARMS [ˈam]  

BROWN [ˈbɻwaw̃ⁿ] - 

CHICKEN  [ˈʧikɛn] 

DOWN [ˈdaw̃ⁿ]-[ˈdǝã̃w̃ⁿ] - 

FARM [ˈfɑɻm] - 

FINE [ˈfajn]  

FROZEN  [ˈfozɛj̃ⁿ] 

GREEN [ˈɡɾĩⁿ]-[ˈɡɻĩⁿ]-[ˈɡwĩⁿ]-[ˈɡɻwĩⁿ] [ˈɡɾĩⁿ]-[ˈɡwĩⁿ]-[ˈɡuˈĩⁿ]-[ˈɡɻin]-[ˈɡwin] 

LEMON  [ˈlɛmǝn] 

LION - [ˈlajǝn]-[ˈlaːjõⁿ] 

MOM  [ˈmom] 

MORNING  [ˈmɔhnĩⁿ] 

NINE  [ˈnain] 
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ONE [ˈwʌ̃ⁿ]-[ˈõⁿ]-[ˈwʌn] [uˈʌ̃ⁿ]-[ˈwʌ̃ⁿ]-[ˈwʌn]-[uˈʌn] 

OPEN  [ˈowpɛ̃n ]-[ˈowpǝ̃n ] 

PLANE [ˈpej ̃n ]  

SEVEN  [ˈsɛvǝn]- [ˈsɛvɛn] 

TEN  [ˈtɛn] 

Fonte: Elaboração da autora. 

Nota: Os itens frozen e plane foram trazidos para o ambiente por criança (não estavam no planejamento). 

 

Destaco que nos registros de arm e arms, chicken, green e one as crianças produziram 

nasais bilabiais e alveolares bem marcadas; essas consoantes puderam ser percebidas pela oitiva 

e também por pista visual, pois o toque (bilabial e alveolar) dos articuladores foi visível em 

todas elas. Nas transcrições em que aparece [ⁿ] ao lado da vogal ou da semivogal, houve 

tentativa da criança de produzir a consoante nasal final. Esse registro tênue indica que a 

produção foi fraca (praticamente inaudível), ou que a criança uniu os articuladores (língua e 

alvéolos) na produção da palavra. Na produção de down [ˈdǝã̃w̃ⁿ] (/daʊn/), foi possível perceber 

essa sequência de vogais nasais e o toque final dos articuladores marcando o gesto da nasal 

alveolar (sem a soltura). Por diversas vezes, as crianças pronunciaram as palavras do inglês 

olhando diretamente para a boca dos instrutores e articulando os sons tentando reproduzir os 

gestos. Percebi uma clara tentativa da criança de produzir a nasalidade que ela ouviu (fazendo, 

inclusive, movimentos ondulares de cabeça e pescoço e muito estiramento facial). A consoante 

nasal final foi moldada, os articuladores se uniram, mas o escape foi quase imperceptível. O 

fato de a criança ter passado por todo o bloco de vogais nasais e não ter articulado a nasal final 

me levou a crer que ela se cansou porque todo o contexto fonético-fonológico favorecia a 

articulação da consoante final. 

Assim como vimos a articulação tênue da nasal final, vimos também, nos quadros da 

estratégia de Epêntese (65 e 66), a inserção de uma vogal epentética tênue após essa consoante. 

Essa vogal tênue foi inserida também após as demais consoantes finais. É preciso lembrar que 

o apoio dessa vogal, ainda que tênue, gera a palatalização da consoante alveolar surda [t], como 

visto nos Quadros 65 e 66. Destaquei abaixo apenas as ocorrências de Epêntese dessa vogal 

tênue: 

 

Quadro 77 – Inserção de vogal epentética tênue após consoante em posição final absoluta 

 Inf2 Inf3 

CARROT [ˈɛːwǝtᶦ] - 

DOG - [ˈdɔɡᶦ]-[ˈʤɔɡᶦ] 

DUCK [ˈdaːkᶦ] [ˈdokᶦ] 

ELEPHANT [ˈɛlɛfənʧᶦ]-[ɛlɛˈfʌntʰᶦ]-[ɛˈfʌntʰᶦ] - 

FARM [ˈfawmᵊ] - 

FISH - [ˈfiʃᶦ]  

FIVE  [ˈfajvᶦ] - 
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FOOT  [ˈfuːʧᶦ] 

FROG [ˈfɔɡᶦ] [ˈfɔɻɡᶦ] 

FRUIT  [ˈfɾuʧᶦ] 

GIRAFFE - [ˈʤiɻafᶦ] 

HEAD [ˈhɛdᶦ] - 

HORSE [ˈhɔjsᶦ]-[ˈhɔːjsᶦ] [ˈhɔəsᶦ]-[ˈhɔǝɻsᶦ]-[ˈhɔɻsᶦ] 

ONE [ˈwɔnᶦ] - 

ORANGE [ˈɔʤᶦ]-[ˈɔɛnʤᶦ]-[ɔˈlɛz̃ᶦ] [ˈɔjnʤᶦ] 

PIG [ˈpɪɡᶦ]-[ˈbiɡᶦ] [ˈbiɡᶦ]-[ˈpipᶦ]-[ˈpiɡᶦ]-[ˈpiǝɡᶦ] 

PINK - [ˈpiŋkᶦ] 

RED [ˈɛdʰᶦ] [ˈwɛʤᶦ]-[ˈhɛʤᶦ]-[ˈjɛǝdʰᶦ] 

SHEEP - [ˈʃipᶦ] 

STOP [ɪˈtɔpᶦ] - 

WHITE - [uˈajʧᶦ] 

Fonte: Elaboração da autora. 
 

Os registros dessa vogal epentética tênue após a consoante em posição final absoluta 

revela que as crianças tentam manter o controle articulatório na produção da consoante final 

ainda que lancem mão do apoio vocálico; por diversas vezes, foi possível testemunhar suas 

tentativas de reproduzir (imitando) a articulação dos instrutores. 

De modo geral, as consoantes finais foram tanto simplificadas como articuladas 

(conforme quadros demonstrativos da retroflexa, 56, e das nasais, 76) pelas crianças do estudo. 

Essas consoantes finais foram apresentadas no início da discussão dos processos de 

Simplificação da Consoante Final e são relembradas aqui: oclusivas (/p, b, t, d, k, ɡ/), fricativas 

(/f, v, θ, ð, s, z, ʃ, ʒ/), africadas (/ʧ, ʤ/), nasais (/m, n, ŋ/) e líquidas, contempladas aí a retroflexa 

/ɻ/ e a lateral /ɫ/. Dentre os itens lexicais trabalhados e aqueles produzidos voluntariamente pelas 

crianças, não se registram palavras terminadas com /b, ð, ʒ, ŋ/. Por meio de simplificação, houve 

realização final de [ʒ]. A lateral /ɫ/ foi a única consoante em coda absoluta, contida em palavras 

produzidas pelas crianças, que não foi realizada por elas. 

No quadro a seguir, apresento em síntese os sons em coda absoluta realizados: 

 

Quadro 78 – Consoantes em coda absoluta realizadas pelas crianças 

 Inf2 Inf3 

oclusivas p, t, d, k, ɡ p, t, d, k, ɡ 

fricativas f, s, z, ʃ, ʒ, h f, v, θ, s, z, ʃ, ʒ, h 

africadas ʤ ʧ, ʤ 

nasais m, n m, n 

líquidas ɻ ɻ 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

As consoantes realizadas em coda absoluta pela Inf3 são as mesmas realizadas pela Inf2, 

com o acréscimo de mais três: [v, θ, ʧ]. A interdental [θ] não aparece em coda em qualquer das 

palavras produzidas pela Inf2; [v] e [ʧ] são simplificadas por meio de Elisão (five [ˈfaj] para 
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/ˈfajv/, touch [ˈtə] para /ˈtʌʧ/) ou de Epêntese vocálica ([ˈfajvɪ]). Ocorre também o 

Ensurdecimento de /v/ na Assimilação de voz da consoante inicial em five [̍fajf]. Todas as 

consoantes dispostas no quadro anterior, à exceção de /S/, não são permitidas ou tendem a não 

ser articuladas em coda absoluta. A fricativa /x/, cujas características se aproximam da também 

fricativa /h/, tende a ser não realizada em alguns dialetos no PB. Desta forma, a realização de 

[h] em substituição à retroflexa [ɻ] em coda absoluta é uma simplificação bem específica do 

contexto dos dados, pois as crianças-participantes não ouvem a fricativa em posição final na 

palavra. A realização das nasais, da mesma forma, representa reproduções de padrões extraídos 

do ambiente da creche (padrões disponibilizados pelos instrutores) uma vez que, no PB-LN, as 

crianças ouvem vogais e ditongos nasais em final da palavra. 

As nasais /m, n/ já estavam adquiridas em onset inicial e medial desde a primeira janela 

de tempo (surgem antes de 2;0 e se estabilizam antes de 3;0, segundo Lamprecht, 2004). Por 

conta da realização em coda absoluta no inglês, essas mesmas nasais possuem uma escala de 

alcance mais longa, podendo chegar aos 4;0 (Ingram, 1989[1976]). Ainda assim, várias crianças 

as realizaram em posição final. 

Quanto à retroflexa122, que não integra o inventário fonológico das crianças-participantes, 

foi realizada por crianças desde a Inf2. Trata-se de um som alcançado aos 4;0 em média no 

contexto inglês-LN, mas que surge desde os 3;0. Sendo assim, as crianças já estavam em 

condições de produzi-la desde a primeira janela de tempo. 

 

7.2.2.3 Simplificação dos Encontros Consonantais 

 

No inglês existem, além dos encontros consonantais (clusters) em posição inicial, vários 

encontros na coda silábica (Ingram, 1989[1976]; Avery; Ehrlich, 1992), diferentemente do 

português. Em posição inicial, temos, por exemplo: [bl] em black e [st] em stop; em posição 

final, temos: [nd] hand e [rd] bird (exemplos retirados dos dados). Embora a grande maioria 

dos encontros consonantais tratados nos dados ocorra no início da sílaba (principalmente inicial 

absoluta), os que ocorreram em posição final foram interpretados e tratados no conjunto dos 

processos de Simplificação da Consoante Final por comporem o offset complexo da 

sílaba/palavra. O processo de Simplificação dos Encontros Consonantais diz respeito aos 

clusters em onset exclusivamente, conforme a classificação de Teixeira (2011, 2015, 2020) 

usada como referência.   

 
122

 Lembrando que as consoantes retroflexas [ɽ, ɻ] podem ocorrer em alguns dialetos no PB. 
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Encontros consonantais no PB e no inglês123 assemelham-se e diferenciam-se em certa 

medida. No caso dos encontros de dois elementos, temos, para os dois idiomas, os formados 

por uma obstruinte (oclusiva ou fricativa) na primeira posição e uma líquida (lateral ou rótico) 

na segunda posição124. O elemento rótico (“r”) é o tap/flap /ɾ/ no PB e a retroflexa /ɻ/ no inglês. 

No PB, as fricativas nessa posição são exclusivamente /f, v/ enquanto no inglês temos /f, θ, ʃ/, 

conforme aparece na lista a seguir. Além desses, ocorrem no inglês clusters iniciados pela 

fricativa /s/, como veremos em breve.  

 

Quadro 79 – Encontros consonantais em posição inicial no PB e no inglês 

PB inglês 

pɾ, bɾ, tɾ, dɾ, kɾ, ɡɾ pr, br, tr, dr, kr, ɡr 

pl, bl, tl, - , kl, gl pl, bl, - , - , kl, ɡl 

fɾ, vr fr, θr, ʃr 

fl, - fl, - 

Fonte: Elaboração da autora. 

Nota: No inglês, existem clusters iniciais de três elementos. Esse padrão foi raro entre os dados e não serão tratados 

aqui, à exceção de /str-/, que ocorre em uma palavra produzida por algumas crianças da Inf3. 

 

A Simplificação dos Encontros Consonantais (no início da sílaba) envolve, a priori, a 

eliminação ou semivocalização de um dos elementos do encontro: o elemento difícil (o rótico 

ou a lateral). As crianças simplificaram encontros tanto com o /r/ como com o /l/. No inglês e 

no PB, os encontros se estabilizam tardiamente: a partir dos 4;0, no primeiro contexto, e aos 

5;0, no segundo. Em se tratando de falantes do PB, encontros consonantais podem surgir desde 

2;9 (Lamprecht, 2004). As crianças nativas do PB desenvolvendo o inglês-LNN podem realizar 

os encontros que são coincidentes nas duas línguas, pois apresentam a mesma composição e 

grau de dificuldade. No caso dos não coincidentes, a sua realização dependerá das consoantes 

do inglês já adquiridas, como veremos em breve. 

Para a implementação dos processos de Simplificação dos Encontros Consonantais, 

várias estratégias foram implementadas: Elisão, Silabificação, Semivocalização, Confusão, 

Metátese e Migração. Além dessas estratégias apresentadas por Teixeira (2011, 2015, 2020), o 

contexto da geração dos dados trouxe também estratégias de Epêntese e Flapping. As 

estratégias mais produtivas foram as de Elisão, Semivocalização, Epêntese e Flapping 

(lembrando que estão sublinhados porque são exclusivos do contexto dos dados).  

 
123

 Para um estudo mais detalhado sobre os contrastes entre os encontros consonantais do inglês e do PB, ver 

MADUREIRA, Sandra. English and Portuguese consonant clusters: contrasts and challenges. DELTA, São Paulo, 

v. 36, n. 2, p. 1-29, fev. 2020.  
124

  No inglês, há encontros consonantais formados pelas nasais /m, n/ e a fricativa glotal /h/ na primeira posição 

e as semivogais /j/(y) e /w/ na segunda posição: m(y)usic, n(y)ews, h(y)uge, b(y)eauty, d(y)ue, f(y)ew, s(y)uit, twin, 

q(w)ueen, wh(w)ether etc. (Avery; Ehrlich, 1992). Encontros com essa configuração não são tratados aqui. 
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É importante destacar que as crianças produziram palavras contendo clusters em posição 

inicial absoluta iniciados pela fricativa [s] (sm-, sn-, sp-, str-), sendo /str-/ o único encontro de 

três elementos em onset presente nas palavras trabalhadas no ambiente dos dados. Aprendizes 

brasileiros (e nativos de outras línguas) de inglês não estão familiarizados com esses encontros 

consonantais. Por consequência, nós, assim como falantes na mesma condição, lançamos mão 

de estratégias para simplificar esses clusters difíceis: apagando um dos elementos, inserindo 

uma vogal entre eles (conformando o padrão CV) ou inserindo uma vogal antes do primeiro 

elemento (conformando um padrão VC). Vejamos as estratégias mais recorrentes a seguir: 

- Elisão 

 

Quadro 80 – Simplificação dos Encontros Consonantais por Elisão em onset 

 Inf2 Inf3 

BLACK [ˈbak] [ˈbɛk] 

BLUE [ˈbu] [ˈbu] 

BROWN [ˈbãːw̃] [ˈbaw] 

CLAP [ˈkɛp]  

FLAG  [ˈfɛɡ] 

FLOWER [ˈfowǝ] [ˈfawǝh] 

FROG [ˈfɔɡ]-[ˈfɔɡᶦ]-[ˈfɔːɡʊ]-[ˈfɔɡɪː] [ˈfɔɡɪ]-[ˈfɔɡ]-[ˈfɔ:ɡ] 

FROZEN  [ˈfozɛj̃ⁿ] 

GLUE [ˈɡu]  

GREEN [ˈɡĩ] [ˈɡĩ] 

PLANE [ˈpej ̃n ]  

STOP [ˈtɔp]-[ˈtʌpɪ]-[ˈtɑp] [ˈtʌpʰɪ] 

STRAWBERRY  [ɪstɔˈɛbɪ] 

THREE [ˈtʰi]-[ˈθi] - 

Fonte: Elaboração da autora. 

Nota: Os itens flag, frozen e plane foram trazidos para o ambiente pelas crianças (não estavam no planejamento). 

  

Como se observa, a Elisão simplifica encontros formados com /r/ e /l/ além dos iniciados 

por /s/. No próximo quadro, vemos que os encontros simplificados por meio da 

Semivocalização são compostos por /r/ como o segundo elemento. 

 

- Semivocalização 
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Quadro 81 – Simplificação dos Encontros Consonantais por Semivocalização em onset 

 Inf2 Inf3 

FROG [ˈfawǝfwǝɡ]-[ˈfɔːǝɡ] [ˈfwɔɡ]-[ˈfɔǝɡɪ] 

GRAPE  [ˈɡwejp]-[ˈɡwej]-[ˈɡwejpɪ] 

GRAY  [ˈɡwej] 

GREEN [ˈɡwĩⁿ]-[ˈɡwĩ]-[ˈɡwĩː] [ˈɡwĩⁿ]-[ˈɡwĩ]-[ˈɡwin] 

STRAWBERRY  [ɪstjɔˈbɛɻɪ]   

THREE - [ˈfwi] 

ZEBRA - [ˈzibwɐ] 

Fonte: Elaboração da autora. 

Nota: O item zebra foi trazido para o ambiente na Inf2 por crianças ou instrutores (não estava no planejamento). 
 

Além da simplificação dos encontros com /r/ (como segundo elemento) por meio da 

Elisão e da Semivocalização, foi registrada também a estratégia de Flapping. Na 

implementação do processo por Flapping, o elemento rótico (/r/ [ɻ], difícil) é substituído pelo 

tap/flap alveolar [ɾ]. Desta forma, os clusters /br/, /fr/, /ɡr/, /str/ e /θr/ são realizados como [bɾ], 

[fɾ], [ɡɾ], [stɾ] e [θɾ]. Essa troca não provocou mudança na estrutura silábica das palavras – o 

encontro consonantal foi mantido – ainda que o elemento rótico não flap [ɻ] tenha sido 

substituído pelo rótico flap [ɾ]). Tal simplificação poderia ser classificada como uma 

Simplificação do /r/ por meio da estratégia de Flapping, porém a simplificação do encontro 

consonantal ocorreu. Por esse motivo o processo foi mantido nesta categoria dos Modificadores 

Estruturais. 

 

- Flapping 

 

Quadro 82 – Simplificação dos Encontros Consonantais por Flapping em onset 

 Inf2 Inf3 

BROTHER  [ˈbɾɔdə]-[ˈbɾɔdeh]-[ˈbɾɔdɛh]-[ˈbɾodɛh] 

BROWN - [ˈbɾaw]-[ˈbɾaw̃]-[ˈbɾow] 

FROG - [ˈfɾɔɡɪ] 

FRUIT  [ˈfɾuʧᶦ] 

GRAPES  [ˈɡɾejpᶦs] 

GREEN [ˈɡɾĩⁿ] [ˈɡɾĩⁿ]-[ˈɡɾĩ] 

STRAWBERRY  [stɾɔˈbɛɻɪ] 

THREE [sɪˈɾi]-[suˈɾi]-[ˈsɾi]-[ˈtɾi] [ˈtɾi]-[ˈtʰɾi]-[ˈθɾi]-[ˈfɾi]-[ˈtɾɪ] 

ZEBRA [ˈzibɾɐ]-[ˈzibɾǝ] [ˈzibɾɐ] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

É interessante destacar que um mesmo som (uma consoante, por exemplo) pode ser 

realizado com simplificação em um contexto e sem a simplificação quando aparece em contexto 

diferente. Veja-se o que acontece com strawberry /ˈstrɔbɛri/ e /ˈstrɔbərɪ/ [stɾɔˈbɛɻɪ] (Inf3): a 

primeira consoante retroflexa é simplificada antes da vogal ao passo em que a segunda, após a 
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vogal, não é.  ela ocorre em Após vogal, o /ɻ/ foi simplificado por outras estratégias que não o 

Flapping, na Inf2, e na Inf3, além das outras simplificações, ela ocorre em flowers [ˈflawəɾs]. 

O uso dos dois elementos róticos, principalmente em uma única palavra, mostra a confusão que 

a criança faz com duas consoantes que ainda não estão estabilizadas. 

Na produção da palavra three /ˈθri/, além da estratégia de Flapping em [ˈsɾi], as crianças 

realizam [ˈsɻi] com a retroflexa [ɻ]. Nas duas produções, o encontro é mantido, porém com a 

fricativa alveolar [s] e não com a interdental [θ] em onset. Essa estratégia gerou um cluster 

inexistente no inglês “[sr]” (dentre todos os clusters iniciados pela fricativa /s/, nenhum é 

seguido de um elemento rótico). Além desse, foi produzido também o “[sθ]” em [ˈsθɻi] (Inf2), 

em que o [s] antecede o cluster inicial [θr] de three /θri/. Lambrecht (2004) informa a aquisição 

do encontro inicial (onset complexo) com /ɾ/ e também com /l/ somente aos 5;0 (podendo 

aparecer antes). A autora registra [bɾ-] e [fɾ-] antes dos 4;0. Os dados revelam a realização dos 

encontros [ɡɾ-] e [tɾ-] em posição inicial absoluta na Inf2, ou seja, antes do marco de aquisição. 

A seguir, aparecem as simplificações por meio da estratégia de Epêntese.  

 

- Epêntese 

Os dados trazem registros de palavras com diferentes encontros consonantais, 

principalmente os iniciados por /s/, comuns no inglês. O PB não permite qualquer cluster inicial 

que comece com /s/. O mesmo acontece com o espanhol, por conseguinte aprendizes espanhóis 

de inglês simplificam esses clusters inserindo a vogal /e/ antes da fricativa em “speak” (/spik/) 

ou “street” (/strit/), produzindo “espeak” e “estreet” (Avery; Ehrlich, 1992, p. 59).   O falante 

nativo do PB faz a inserção da vogal /i/ na mesma posição, conformando, assim, um padrão VC 

familiar no PB presente em palavras como: “isso”, “i(e)scola”, “i(e)smola”. As palavras 

produzidas com essas características foram: smile, snowman, spider, stop e strawberry. Em 

todas ocorreu a inserção vocálica inicial. 

 

Quadro 83 – Simplificação dos Encontros Consonantais por Epêntese em onset 

GRAPE - [uˈejpɪ] 

GREEN - [ɡuˈĩⁿ] 

SMILE [ɪsˈmajo]-[ ɪsˈmajǝ]-[ɪsˈmaj] [ɪsˈmajo]-[ ɪsˈmaj]-[ ɪsˈmajs] 

SNOWMAN  [ɪsˈnowmɛ]̃ 

SPIDER  [ɪsˈpajde] 

STOP [ɪsˈtɔp]-[ɪsˈtɔpɪ]-[ɪsˈtɔɁ]-[ɪsˈtɑːp]-[ɪˈtɔpᶦ] [iˈtʌpʰ] 

STRAWBERRY  [ɪstɔˈɛbɪ] 

THREE [ˈɪstɻi]-[ɪɪˈi] - 

Fonte: Elaboração da autora. 

Nota: Os itens snowman e spider foram trazidos para o ambiente por uma criança (não estavam no planejamento). 
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Destaco que a epêntese antes dos encontros consonantais iniciados por /s/ é esperada no 

contexto PB-LN. As palavras smile, snowman, spider, stop e strawberry listadas no quadro 

anterior trazem esses encontros simplificados pela inserção da vogal [i/ɪ]125. Além dessas 

inserções, vogais epentéticas emergiram para simplificar um ou os dois elementos de outros 

encontros, como descrito a seguir: o segundo elemento do encontro [ɡr] em green (/grin/) é 

substituído pela vogal “u” fazendo surgir [ˈɡuˈĩⁿ]; o primeiro elemento de [st] em stop (/stɑp/) 

é substituído por “ɪ” e “i” gerando [ɪˈtɔpᶦ] e [iˈtʌpʰ] e os dois elementos [θr], em three, e [ɡr], 

em grape, dão lugar às vogais “ɪ” e “u” resultando em [ɪɪˈi] e [uˈejpɪ], respectivamente. 

A seguir, aparecem as estratégias de Simplificação dos Encontros Consonantais menos 

produtivas. Somente a Migração, dentre as já classificadas por Teixeira (2011, 2015, 2020), não 

se registrou: 

 

Quadro 84 – Simplificações de encontros consonantais menos produtivas em onset 

 Inf2 Inf3 

Silabificação 
BLUE - [buˈlu] 

THREE [sɪˈɾi]-[suˈɾi] - 

Confusão 
BLUE [ˈblɾu] [ˈbɾu] 

BUTTERFLY - [bǝdeˈfɾaj] 

Metátese 
FROG - [ˈfɔɻɡᶦ]-[ˈfɔɻɡɪ] 

STOP [ˈtɔpᶦs] - 

Migração    

Fonte: Elaboração da autora. 

 

A estratégia de Migração desperta atenção e envolve a produção da palavra butterfly 

/ˈbʌtǝrflaɪ/. A realização [ˈbɾɔleflaj] (Inf3) apresenta, além da Confusão das Líquidas por 

Lateralização (processo de Substituição visto anteriormente), a Migração. Na Migração, 

ocorreu a transferência da líquida [ɾ] da segunda sílaba para a primeira. Porém o encontro 

consonantal [fl-] foi preservado na última sílaba. Nessa produção, registra-se também a 

Metátese por ter havido a inversão da posição da consoante [ɾ] dentro da sílaba: da posição 

posterior à vogal, ela passou à posição anterior formando assim um cluster com a C1 do ataque 

silábico ([bɾɔ]). Para simplificar a consoante retroflexa em /ˈbʌtǝrflaɪ/, a criança lançou mão 

das duas líquidas [ɾ, l], adicionando, inclusive, outro cluster à palavra. Contudo a produção 

[ˈbɾɔleflaj] não se encaixa no Quadro 84 porque o encontro não foi simplificado. 

Na produção [ˈtɔpᶦs] para stop, observa-se que a criança, ao mudar a posição do elemento 

 
125

 A vogal [ɪ] aparece nas transcrições das palavras em inglês indicando a inserção epentética de [i]. A opção foi 

feita para padronizar as transcrições em inglês com o uso de [ɪ], que é uma das vogais átonas mais comuns do 

inglês (Prator Jr.; Robinett, 1972; Ladefoged, 2015[2011/2006]). Produções em que foi possível perceber o [i], 

especialmente com visível estiramento labial, o símbolo “i” foi usado, como aconteceu com yes [iˈɛjs]. 
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[s] do ataque silábico, cria uma nova sílaba cujo elemento em coda absoluta é o [s]. 

Não foram registradas ocorrências de Permutação. Ao longo do desenvolvimento 

fonológico, esse processo pode aparecer após os 2;6 e pode durar até os 4;0 (Teixeira, 2020). 

Os itens lexicais que exibem esses “padrões migracionais” apresentados pela autora possuem 

três ou quatro sílabas, como mostrado no Quadro 2A. Apesar de as crianças-participantes 

estarem em uma faixa etária na qual tal processo se manifesta, a predominância de palavras 

monossílabas e dissílabas que compunham o inventário lexical trabalhado nos encontros do 

projeto não favoreceu a permutação de sílabas. 

A Simplificação dos Encontros Consonantais é um processo que vai até os 4;0 em média 

no PB, podendo se estender até os 5;0 (marco de domínio do onset complexo, segundo 

Lamprecht, 2004). No caso do inglês, esse processo pode se estender até perto dos 4;0. Em 

ambas as línguas, o descarte do processo é tardio. Mesmo no inglês (onde o desaparecimento 

do processo se dá em período anterior ao do PB), as simplificações de clusters podem ir além 

dos 3;6: o meio do processo total de desenvolvimento, de acordo com Ingram (1989[1976]). O 

autor revela que a maioria dos clusters em posição inicial (com 2 elementos) é adquirida aos 

4;0, podendo os demais serem alcançados até mesmo aos 7;0. Isso muito provavelmente está 

associado à dificuldade com clusters de três e até quatro elementos, principalmente os que 

ocorrem em coda.  

Como visto anteriormente, os encontros consonantais finais foram tratados dentro do 

processo de Simplificação da Consoante Final (as crianças da pesquisa – que não estão 

familiarizadas com esses elementos – simplificaram consoantes no final da sílaba/palavra, 

principalmente as que não ocorrem no PB nessa posição). Para o inglês, seria Simplificação dos 

Encontros Consonantais (que ocorrem tanto em ataque como em coda). Mesmo estando 

tratando com duas fonologias diferentes, elaborei um quadro que apresenta as idades em que 

cada cluster é adquirido no contexto inglês-LN e os que foram produzidos pelas crianças-

participantes. 

 

Quadro 85 – Idade de aquisição dos clusters do inglês com 2 elementos (iniciais e finais) nos 

contextos inglês-LN e inglês-LNN 

Inglês-LN Inglês-LNN 

iniciais finais iniciais finais exemplos 

    Inf2 Inf3 Inf2 Inf3   

- -sp, -kt (8)           

θr-, ʃr- (7) -lz, -lθ (7)   θr-(θɾ-)     three [ˈθɻi]-[ˈθɾi] 

 

sl-, sw- (7) -ʤd, -sk, -st (7)    -st    forest [̍fɔɻɛst] 
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- -rʤ, -rθ, -rb, -rɡ (6) 

-lk (6) 

 

  

 

-nt, -nd, -nθ (6) 

  -rd 

  

  

-rs  

 

-nt 

  

  

  

-nd 

  

 

-nʤ 

-rd 

  

  

-rs 

 

-nt 

  

  

  

  

  

 

-nʤ 

bird [ˈbɪɻd]  

[ˈbʌɻd] 

 

ears [ˈiǝɻs] 

horse [ˈhɔɻs] 

elephant [ˈɛlɛfənt] 

[ɛˈlɛfəntʰ] 

present [ˈpɻɛsɛnt] 

ant [ˈɛnt] 

around [ˈawnd]  

hand [ˈhɛːnd] 

round [ˈɻawnd] 

orange [ˈɔɾənʤ]  

[ˈɔwəndʒ] 

fl- (5) -   fl-     flower [ˈflawəː] 

[ˈflawə] 

ɡr- (4;6) -lf, -rf (4;6) 

 

-lb, -rp (4;6) 

ɡr-(ɡɾ-) ɡr-(ɡɾ-)     green [ˈɡɻĩn] 

[ˈɡɾĩⁿ] 

fr- (4;5) - fr- fr-(fɾ-)     frog [ˈfɻɔɡ] 

[ˈfɾɔɡɪ] 

pl-, pr-, tr- (4) 

kl-, ɡl-, kr- (4) 

bl-, br-, dr- (4) 

  

 

 

 

 

 

sp-, st-, sk- (4) 

  

 

sm-, sn- (4) 

tw-, kw- (4) 

-lp, -lt (4) 

-ft (4) 

pr- 

tr-(tɾ-) 

 

kl-  

ɡl- 

bl- 

 

br-(bɾ-) 

  

st- 

sr-, sɾ- 

  

 

tr-(tɾ-) 

  

 

 

bl- 

 

br-(bɾ-) 

  

  

  

 

sn- 

    present [ˈpɻɛsɛnt] 

three [ˈtɻi] 

[ˈtɾi] 

clap [ˈklɛp] 

glue [ˈglu] 

black [ˈblak] 

[ˈblɛk]  

brown [ˈbɻwaw̃ⁿ] 

[ˈbɾaw] 

stop [ˈstɔpɪ] 

three [ˈsɻi] 

[ˈsɾi] 

snake [ˈsnejk] 

- -pt, -ks (3;6) 

  

  

  

-mp (3;6) 

  

-rm (3;6) 

      

  

  

  

-mp 

  

-rm 

-ks 

-ps 

  

-ts 

-mp 

  

-rm 

T-Rex [ʧiˈɻɛks] 

oops [ˈups] 

tulips [ˈtulɪps] 

cat [ˈkɛts] 

jump [ˈʤʌmpɪ] 

[ˈʤʌmp] 

farm [ˈfɑɻm] 

arm [ˈɑɻm] 

- -ŋk (3)     -ŋk   pink [ˈpiŋkʰ]  

[ˈpɪŋk] 

Fonte: A partir de Ingram (1989[1976], com base no estudo de Templin de 1957) e dos dados da pesquisa. 

Nota: O uso de um numeral para a idade foi por limitação de espaço. Os exemplos são das duas Infâncias; quando 

a ocorrência for nas duas turmas, o exemplo acima é da Inf2 e o abaixo é da Inf3. Os clusters com destaque não 

foram registrados por Ingram, mas aparecem nos dados; o (sɾ-) não é um cluster do inglês, os demais são, conforme 

Avery e Ehrlich (1992). 

 

 O cluster inicial tr-([tɻ-]) foi produzido na Inf2 e na Inf3 para simplificar o /θr-/ em three 

[ˈtɻi]. Não ocorreram nos dados outras palavras com esse onset. Clusters finais com a líquida 

[ɻ] foram produzidos com e sem simplificação na Inf2 (farm /fɑrm/ [ˈfɑɻm]-[ˈfawmɪ]) mas 



224 

 

simplificados na Inf3 ([ˈfawmɪ]-[ˈfawmə]). Apesar de as crianças na segunda janela de tempo 

terem mais maturidade articulatória e, certamente, apresentarem maior facilidade para produzir 

sons e junções de sons (mais complexos), as ocorrências de farm não podem ser interpretadas 

como uma habilidade articulatória maior por parte das crianças mais jovens. Crianças da Inf2, 

sem dificuldade para produzirem o cluster final [-ɻm], o fizeram, ao passo que as que 

produziram o mesmo item lexical na Inf3 o simplificaram. Isso não significa que não havia 

crianças com condições de produzir [-ɻm], elas simplesmente não o fizeram. O mesmo se passou 

com hand e stop: crianças da Inf2 produziram os clusters [-nd] e [st-] enquanto as da Inf3, que 

produziram tais palavras, o fizeram com simplificação por Epêntese. 

Clusters não registrados no contexto dos dados significam que não foram realizados 

porque foram simplificados (como o apagamento de um elemento do cluster /-rk/ e o apoio 

vocálico em dark [ˈdɔkɪ]) ou porque não compunham palavras produzidas pelas crianças. Como 

há crianças que realizam e crianças que não realizam clusters, as simplificações ocorrem nas 

duas Infâncias. Porém fica evidente que algumas realizações que, no contexto LN, são tardias, 

alcançando os 6;0 e até 7;0, acontecem antes dos 5;0 no contexto dos dados. Como não há 

uniformidade entre as crianças, deve-se aceitar o fato de que há as que realizam e as que 

simplificam essas junções de sons. 

O Quadro 85 só traz encontros de dois elementos, mas destaco a realização de clusters 

iniciais de três elementos em: blue /blu/ [ˈblɾu], three /θri/ [ˈsθɻi] (Inf2) e strawberry /ˈstrɔbɛri/ 

[stɾɔˈbɛɻɪ] (Inf3). 

 

7.2.2.4 Elisão das Sílabas Fracas  

 

Foram registradas apenas sete ocorrências tipo de Elisão das Sílabas Fracas. O processo 

pode abranger os quatro primeiros anos do desenvolvimento fonológico da criança nativa do 

PB (Teixeira, 2011, 2015, 2020) e é também um processo típico no desenvolvimento do inglês-

LN (Grunwell, 1981). O estudo de Piper (1984b) no contexto inglês-LNN revelou a 

inexpressividade desse processo, justificada pela maturidade dos aprendizes. A sua baixa 

frequência entre as crianças deste estudo pode estar associada não somente à maturidade mas 

também ao número predominante de sílabas nas palavras trabalhadas no ambiente da creche, 

como aconteceu com a Permutação. A predominância de monossílabas e dissílabas elimina a 

necessidade de simplificação por elisão, principalmente na Inf3. 
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Quadro 86 – Elisão das Sílabas Fracas em onset simples 

 Inf2 Inf3 

AROUND [ˈawnd]-[ˈund]-[ˈwaw̃nd]-[ˈawn ͩ]-[ˈɻaw]  

HELLO [ˈlow]-[ˈlo]-[ˈʎow] [ˈlow] 

HELICOPTER [ˈkɔpɪtu]-[ˈkɔbedu]  

OKAY [ˈkej]-[ˈkʰej] - 

Fonte: Elaboração da autora. 

Nota: O item helicopter foi trazido para o ambiente na Inf2 por uma criança (não estava no planejamento).  

 

Quadro 87 – Elisão das Sílabas Fracas em offset simples 

 Inf2 Inf3 

HIPPOPOTAMUS  [ˈhi] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Quadro 88 – Elisão das Sílabas Fracas em offset complexo 

 Inf2 Inf3 

BUTTERFLY - [bǝˈɾʌ]-[ˈbaw] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Em todas as palavras no quadro do onset simples, a sílaba tônica é a segunda. Predomina 

na Inf2 a elisão das sílabas pré-tônicas, não ocorrem elisões de sílabas pós-tônicas. Segundo 

Teixeira (2020), como visto na Seção 5, quando apenas uma sílaba é elidida em palavras de 

duas ou mais sílabas, geralmente é a primeira que é apagada. Isso se confirma nas produções 

de around, hello e okay. No entanto há casos em que é a sílaba tônica que cai. Na produção de 

helicopter /ˈhɛlɪkɑptər/ isso aconteceu e a elisão transferiu a tonicidade para outra sílaba na 

palavra gerando [ˈkɔpɪtu]-[ˈkɔbedu]. Essa elisão leva a crer que as crianças foram guiadas pela 

tonicidade do PB, que traz -cóp- como a sílaba forte: he·li·cóp·te·ro. Desse modo /hɛlɪ-/ 

configura, de fato, uma sílaba fraca para as crianças. Na Inf3, das três palavras produzidas 

(hello, hippopotamus e butterfly), duas registram o apagamento de sílabas pós-tônicas: [bǝˈɾʌ] 

e [ˈbaw] para butterfly /ˈbʌtərflaɪ/ (cuja sílaba tônica é a primeira: but-) e [ˈhi] para 

hippopotamus /hɪpəˈpɑtəməs/ (cuja sílaba tônica é a terceira: -pot-). O fato interessante é que a 

sílaba tônica em hippopotamus também foi elidida, marcando uma simplificação radical que 

preservou apenas o início da palavra.  

Observaram-se ocorrências de elisões parciais da sílaba fraca em palavras onde não toda 

a sílaba fraca foi elidida, mas apenas um (ou mais) dos seus elementos. Na produção de monkey 

/ˈmʌŋ.kɪ/, a vogal da segunda sílaba (fraca) foi elidida: [ˈmʌŋk]. Isso gerou um padrão silábico 

CVCC travado pela oclusiva [k], que é típico no inglês, mas não no PB – uma produção não 

esperada. Fato semelhante ocorreu com doctor /ˈdɑk.tǝr/, em que os dois elementos finais da 

sílaba fraca foram elididos: [ˈdɔkɪtʰ], fazendo emergir o padrão CV.CVC.  
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Além da elisão das sílabas fracas, houve também apagamento de elementos da sílaba 

tônica em around [ˈund] (/əˈraʊnd/), onde a consoante inicial /r/ é elidida e o ditongo /aʊ/ é 

“monotongado”, permanecendo a vogal [u] como centro da sílaba, e em hello [ˈlo] (/ˈhɛloʊ/), 

onde se registra a Simplificação da Semivogal, processo já tratado aqui. 

 

Processos exclusivos do contexto do desenvolvimento do inglês-LNN: 

 

Os dados apresentam outros processos Modificadores Estruturais não classificados por 

Teixeira. Os processos identificados são: Epêntese, Simplificação dos Ditongos, Simplificação 

da Consoante Inicial e Simplificação da Vogal Tônica. 

 

7.2.2.5 Epêntese 

 

Primeiramente, a Epêntese foi vista aqui como uma estratégia implementacional do 

processo de Simplificação da Consoante Final e da Simplificação dos Encontros Consonantais 

no contexto não nativo. A Epêntese se mostrou recorrente em IP, não só após consoantes mas 

também após vogais e ocorreu também em posição inicial absoluta. Além dessas, ocorreram 

epênteses após a vogal final em sílabas abertas. Por esse motivo, a Epêntese foi considerada 

também um processo dentro da categoria Modificadores Estruturais.  

  

Quadro 89 – Processo de Epêntese em onset simples 

 Inf2 Inf3 

RED [uˈɻɛd] - 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

A produção [uˈɻɛd] para red (/rɛd/) formou duas sílabas. As ocorrências de Epêntese em 

IP aparecem após a vogal tônica, no início ou meio da palavra. Uma exceção foi registrada na 

produção de chicken [ˈʧikwɛj̃]̃ (/ˈʧɪkən/), onde se vê a inserção antes da vogal tônica.   

 

Quadro 90 – Processo de Epêntese em IP 

 Inf2 Inf3 

APPLE - [ˈewpow] 

ORANGE - [ˈɔwɻɛʒ̃] 

 

BOYS -  [ˈbowis] 

BUNNY - [ˈbwʌnǝ]-[ˈboǝnɪ] 

CAT - [ˈkɛǝtʰ] 

CHICKEN  [ˈʧikwɛj̃]̃ 

FISH - [ˈfejʃɪ] 
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GIRAFFE - [ʤɪˈɻaef] 

GREEN - [ˈɡɻiǝnǝ] 

HIPPO  [ˈhejpǝ] 

HORSE - [ˈhɔǝɻs] 

PIG - [ˈpiǝɡ]-[ˈpiǝɡᶦ]-[ˈpɪǝɡǝ] 

PINK - [ˈpĩǝŋkǝ]-[ˈpĩǝŋkɪ]-[ˈpĩǝŋk] 

RED - [ˈjɛǝdʰᶦ] 

SHEEP - [ˈʃiwpɪ]-[ˈʃiǝpɪ]-[ˈʃiǝp] 

SHOES [ˈʃujs]  

SIX  [sejks] 

YES - [iˈɛjs] 

 

BLUE [ˈblʌw] [ˈbluj] 

BUTTERFLY - [bǝɾehˈflawǝ] 

COW [ˈkawo] - 

OKAY - [ɔˈkejǝ] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Os registros no quadro anterior revelam as inserções vocálicas após vogais tônicas, 

predominantemente, e antes dessas vogais. Essas inserções de semivogais epentéticas gerou 

ditongos crescentes ([ˈbwʌnǝ] bunny /ˈbʌnɪ/) e ditongos decrescentes ([ˈfejʃɪ] fish /fɪʃ/) – 

centro/núcleo complexo. Curiosamente, uma criança produziu [ejˈɛlefǝnt] para elephant 

/ˈɛləfənt/, onde inseriu um ditongo epentético, criando uma nova sílaba, antes da vogal tônica 

na sílaba inicial.  

No contexto da LNN, além da vogal átona [ɪ], ocorreu com frequência a epêntese da outra 

vogal átona do inglês [ǝ]: as crianças, aparentemente, ouviam essa vogal na fala dos instrutores, 

ao final das produções das plosivas [p, k, g] e da nasal [n] em posição de coda absoluta, e 

produziram um schwa após a consoante final. 

Na produção de butterfly [bǝɾehˈflawǝ] (/ˈbʌtərflaɪ/), a criança substituiu a semivogal /ɪ/ 

por [w] e acrescentou uma nova vogal (ela criou uma nova sílaba). É possível que a criança 

tenha mesclado a produção de butterfly com a de flower. Essa ocorrência foi registrada no 

Encontro 29 (E29, Apêndice 2), em 2016, após o encontro em que foi contada a história da 

Baby Flower (E27, Apêndice 2; AP15, Apêndice 20). 

Na produção de cat /kæt/, a criança me ouviu produzir a vogal baixa [æ] em [ˈkæt] e logo 

em seguida se colocou diante de mim, olhando para minha boca, e produziu [ˈkɛǝtʰ]. O 

alongamento da vogal tônica com a Epêntese da semivogal [ǝ] buscou dar conta da abertura 

típica de [æ]. 

A produção [sejks] para six /sɪks/ revela não somente uma Epêntese vocálica mas uma 

transferência que evidencia a interação entre o PB-LN e o inglês-LNN. Assim como aconteceu 

com a mescla giraffe <> girafa, vista anteriormente, ocorre aqui a mescla six <> seis. Darei 

atenção a essas ocorrências posteriormente. 
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7.2.2.6 Simplificação dos Ditongos, Simplificação da Consoante Inicial e Simplificação da 

Vogal Tônica 

 

Os outros três processos do contexto dos dados foram registrados com menor frequência 

tipo. Todos foram implementados por meio da estratégia de Elisão ou Elisão e Semivocalização 

(no caso da Simplificação da Consoante Inicial), como aparece no Quadro 2B. Vejamos tais 

processos a seguir. 

O único registro de Simplificação dos Ditongos ocorreu com a palavra okay [ˈɔk] (Inf2), 

como já mencionado. Também vimos anteriormente as ocorrências de Simplificação da 

Consoante Final por meio de diversas estratégias. Os dados revelaram ainda a Simplificação da 

Consoante Inicial (inicial interna e inicial absoluta), que, apesar de não compor as categorias 

de Teixeira126, é um processo classificado por Ingram. Esse processo (chamado por Ingram, 

1989[1976], de Apagamento da Consoante Inicial) é de descarte muito precoce no contexto do 

inglês-LN. A Simplificação da Consoante Inicial ocorreu nas duas Infâncias, porém, na Inf3, a 

estratégia implementada não foi a Elisão e sim a Semivocalização (carrot [ˈwɛwǝtʰ] para 

/ˈkærət/). As produções [ɛʃɛˈᴧnʧɪ] para elephant /ˈɛləfənt/ (Inf2) e [ɪstɔˈɛbɪ] para strawberry 

/ˈstrɔbɛri/ mostram o apagamento da consoante inicial em posição interna à palavra.  

Observa-se um fenômeno interessante na produção [ʒiˈɾaf] para giraffe /ʤɪræf/ (Inf2). A 

africada /ʤ/ foi substituída pela fricativa [ʒ] no onset absoluto. Tanto no PB quanto no inglês, 

as fricativas são adquiridas depois das africadas. Dessa forma, não interpretei tal produção 

como uma simplificação da consoante inicial porque a consoante inicial foi substituída por outra 

mais difícil (em termos articulatórios). Diferentemente do inglês, /ʤ/ e /ʒ/ se estabilizam cedo 

no PB, antes dos 3;0 (Lamprecht, 2004). Portanto a criança que produziu [ʒiˈɾaf] na primeira 

janela de tempo estava em condições de realizar qualquer das consoantes. Atribuo essa 

substituição à influência mútua entre o PB-LN e o inglês-LNN.  

Por fim, registrou-se também a Simplificação da Vogal Tônica com duas ocorrências tipo 

na Inf2 e na Inf3 nas produções de orange /ˈɔr.ɪnʤ/. Nessas realizações a vogal tônica [e] foi 

elidida.  

No quadro a seguir, aparecem esses processos Modificadores Estruturais menos 

produtivos: 

 

 
126 O processo de Simplificação da Consoante Inicial não foi registrado nos estudos de Teixeira. Contudo, há 

estudos que revelam o apagamento de consoantes iniciais no PB, a exemplo da dissertação de Mestrado “A Elisão 

das Sílabas Fracas nos Estágios Iniciais da Aquisição da Fonologia do Português”, de autoria de Carola Rapp, 

1994. Tal simplificação ocorreu na fala de crianças na faixa de 1;6 a 2;0. Não tive acesso a tal material. 
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Quadro 91 – Processos Modificadores Estruturais menos produtivos 

 Inf2 Inf3 

Simplificação dos 

Ditongos 
ELISÃO 

OKAY [ˈɔk] - 

Simplificação da 

Consoante Inicial  

ELISÃO 

CARROT [ˈɛːwǝtᶦ] - 

HANDS [ˈɛǝ̃nd] - 

HELLO [eˈlow] - 

 

ELEPHANT [ɛʃɛˈᴧnʧɪ] - 

STRAWBERRY  [ɪstɔˈɛbɪ] 
SEMIVOCALIZAÇÃO CARROT - [ˈwɛwǝtʰ] 

Simplificação da 

Vogal Tônica 
ELISÃO 

ORANGE - [ˈɾãʒɪ]-[ˈãʒs] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

 Todos os processos apresentados nesta categoria acarretam mudanças na estrutura da 

sílaba, seja ela tônica ou átona. 

Veremos a seguir os processos da categoria Sensíveis ao Contexto. 

 

7.2.3 Categoria Sensíveis ao Contexto 

 

Esta categoria de processos reúne simplificações que dizem respeito à harmonia e à 

semelhança fonético-fonológica dos elementos da “estrutura prosódico-silábico-lexical” 

(Teixeira, 2011, 2015, 2020), como apresentado no Quadro 6, na Seção 5. Essa harmonia e 

semelhança deixa esses elementos parecidos uns com os outros. Trata-se dos processos 

Sensíveis ao Contexto: a Assimilação e a Reduplicação. 

 

Quadro 3A - Processos Sensíveis ao Contexto e Estratégias 

 
 ITEM  

PB 

FORMA 

PB-LN 
TROCA 

ITEM  

Inglês 

FORMA 

Inglês-LNN 
TROCA 

ASSIMILAÇÃO 

HARMONIA 

CONSONANTAL 

COPO ˈkɔku  p>k 
FIVE 
 
PIG 

ˈfajf 
 

ˈpipᶦ 

v>f 

 

ɡ>p 

COPO ˈpɔpu k>p 
ORANGE 
 

ˈɔʒənʒɪ 
 

ɻ>ʒ 

BANANA mɐ̃ˈnɐ̃nɐ b>m 
BUNNY  
 
BANANA 

mǝˈni  
 

mǝˈnʌnǝ 

b>m 

 

b>m 

HARMONIA 

VOCÁLICA 
CADEIRA keˈdelɐ a>e 

BANANA 
 
HAND 

mɛˈnɛ̃ǝnə 
 

ˈhɛːndɛ 

ǝ>ε/æ>ε 

 

ø >ε 

REDUPLICAÇÃO 

GELÉIA lɛˈlɛ ʒe>lɛ APPLE  ˈʌpopolǝ ap>(ʌ)po 

SAPATO paˈpatu sa>pa PURPLE ˈpopo pʌɻ>po 

NARIZ naˈliʃi s>ʃi BUNNY bǝ̃̍ bʌ̃ nɪ>bʌ̃ 

OLHO ˈloʎu o>lo - - - 

ESTÁTUA iʃˈtwatwa ta>twa - - - 

CADERNO kaɣˈdɛɣnu ka>kaɣ - - - 

BIBLIOTECA blibloˈtɛkɐ bi>bli BUTTERFLY ˈblɑblefaj  (t)əɻ>ble 

fonte: Adaptado de Teixeira (2011, 2015, 2020). 
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Quadro 3B – Processos Sensíveis ao Contexto e Estratégias do contexto de desenvolvimento 

do inglês-LNN 

   
ITEM  

Inglês 

FORMA 

Inglês-LNN 
TROCA 

ASSIMILAÇÃO HARMONIA 

ENSURDECIMENTO 
KISSES 
 
PIG 

ˈkisɪs 
 

ˈpikɪ 

z>s 

 

ɡ>k 

VOZEAMENTO 

PIG 
 
KISSES 

ˈbigᶦ 
 

ˈkizes 

p>b 

 

s>z 

NASALIZAÇÃO 

BUNNY 
 
BUTTERFLY 

ˈbʌ̃nɪ 
 

bǝñehˈflaj 

ʌ>ʌ̃ 

 

ǝ>ǝ̃ 

DESNASALIZAÇÃO 

ATTENTION 
 
BROWN 

aˈtiˌʃɐ 
 

ˈbɾaw 

n>ø 

 

n>ø 

REDUPLICAÇÃO DE MONOSSÍLABOS 

GLUE 
 
COW 

ɡuˈɡu 
 

kaˈkaw 

- 

 

Fonte: Elaboração da autora baseada no quadro de Teixeira (2011, 2015, 2020). 

 

Ambos os processos foram identificados nas produções das crianças-participantes e 

houve também correspondência com as estratégias de Harmonia Consonantal e Harmonia 

Vocálica classificadas por Teixeira (2011, 2015, 2020). Além dessas, o contexto dos dados 

revelou uma nova estratégia para implementar o processo de Assimilação e o de Reduplicação 

de itens lexicais monossilábicos, distintos dos já exemplificados pela autora. 

 

7.2.3.1 Assimilação 

 

A Assimilação aconteceu com elementos no onset e no offset silábicos.  

Primeiramente, tratarei da cronologia do processo de Assimilação. Os estudos de Teixeira 

(2009, 2011, 2015, 2020) mostram que, apesar de a Assimilação ser um processo inicial no 

desenvolvimento fonológico (de descarte até antes dos 2;0), ele pode ocorrer na fala infantil, de 

forma diferenciada e menos produtiva até o final dos 4;0 ou mais (Teixeira, 2009, 2011, 2015, 

2020).  A Assimilação se mostrou produtiva nas duas janelas de tempo: entre as crianças mais 

jovens (Inf2) e entre as mais velhas (Inf3). 

Teixeira (2011, 2015, 2020) apresenta duas estratégias de Assimilação: Harmonia 

Consonantal e Harmonia Vocálica. Ingram (1986) apresenta três estratégias para esse processo: 

(1) o Vozeamento/Ensurdecimento, (2) a Harmonia Consonantal127 – Assimilação Velar, 

Assimilação Bilabial e Desnasalização128 – e (3) Assimilação Vocálica (chamada por Teixeira 

 
127

 Em 1981, Ingram usava os termos Assimilação Velar e Assimilação Bilabial; o termo “guarda-chuva” 

Harmonia Consonantal foi adotado em 1986. 
128

 Em 1986, Ingram apresenta apenas exemplos do francês. Em Ingram (1989), o autor menciona a desnasalização 
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de Harmonia Vocálica). Os dados de Teixeira mostram, na Harmonia Consonantal, a 

assimilação velar ([ˈkɔku] ‘copo’) e bilabial ([ˈpɔpu] ‘copo’) já descritas por Ingram e também 

a assimilação nasal ([mɐ̃ˈnɐ̃nɐ] ‘banana’).  

No contexto dos dados, observei a utilização de uma estratégia que harmoniza o contexto 

prosódico-silábico-lexical pela sonoridade – e ela envolve sons orais e nasais. A essa estratégia 

“guarda-chuva” atribuí o nome de Harmonia. Dentro dela, foram empregadas as demais 

estratégias de: 

Ensurdecimento – consoantes sonoras foram substituídas por consoantes surdas; 

Vozeamento – consoantes surdas foram substituídas por consoantes sonoras; 

Nasalização – elementos não nasais foram nasalizados ou substituídos por consoantes 

nasais, logo automaticamente vozeados; 

Desnasalização – elementos nasais foram apagados, logo as vogais no mesmo contexto 

silábico perderam, automaticamente, a marca de nasalidade. 
(Elementos = vogais ou consoantes) 

 

A seguir são apresentados os três grupos de estratégias de Assimilação encontradas: 

 

Quadro 92 – Estratégias de Assimilação 

 Inf2 Inf3 

Harmonia Consonantal 

BANANA [mɛˈnɛǝ̃nə] [mǝˈnʌnǝ] 

BUNNY [mǝˈni] - 

FIVE [̍fajf] [ˈfajf]-[faiᶠ] 

HELLO - [leˈʎow] 

ORANGE [ˈɔʒə̃ʒɪ] - 

PIG - [ˈpipᶦ] 

SHEEP - [ˈʃifɪ] 

Harmonia Vocálica 

BANANA [bɛˈnɛǝ̃nə]-[mɛˈnɛǝ̃nə]- 

[beˈnɛnǝ] 

[bǝˈnʌnə]-[ˈbɛnɛnɐ]- 

[bɐˈnanɐ]-[beˈnɛñɐ] 

HAND - [ˈhɛːndɛ] 

SEVEN  [ˈsɛvɛn] 

Harmonia 

Ensurdecimento 

KISSES [ˈkisɪs] [ˈkises] 

KNEES [ˈnis]-[ˈniːs] [ˈnis]-[niːs] 

NOSE [ˈnowˢ] [ˈnows] 

PIG - [ˈpikɪ] 

TOES [ˈtows]-[ˈʧows]-[ˈtoːˢ]- 

[ˈtowˢ]-[ˈtows] 

[ˈtows]-[toˈtows]-[ˈtoʊːs]- 

[ˈtowːs]-[toːːs]-[ˈʧows]- 

[ˈtoːws]-[ˈtoːːws] 

Vozeamento 
KISSES - [ˈkizes] 

PIG [ˈbiɡᶦ]  

Nasalização 

BUNNY

  

[ˈbʌ̃nɪ]-[bǝ̃̍ bʌ̃] [ˈbʌ̃nɪ] 

BUTTERFLY - [bǝñehˈflaj] 

HAND - [ˈhɛːndǝ]̃ 

HANDS [ˈɛǝ̃ñd]-[ˈhɛj̃s̃]-[ˈhɛ̃ː s] [ˈhɛñɪs]-[ˈhɛs̃] 

HELEN - [ˈhɛlɛj̃]̃ 

ORANGE [ˈɔʒə̃ʒɪ] - 

Desnasalização 
ATTENTION [aˈtiʃᶦ]-[aˈtiˌʃɐ]  

BROWN - [ˈbɾaw]-[ˈbaw]-[ˈbɾow] 

 
(de nasais finais) apresentando exemplos do inglês. 
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CHICKEN  [ˈʧikə] 

GREEN - [ˈɡɻi] 

HANDS [ˈhews] - 

JUMP [ˈʤʌpɪ]-[ˈʤʌp] - 

LION [ˈlajǝ] - 

OPEN  [ˈope] 

SEVEN  [ˈsɛvɪ] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

- Harmonia Consonantal  

Observam-se harmonias progressivas (após o elemento assimilador), como em five [̍fajf] 

(/ˈfaɪv/) e regressivas (antes do elemento assimilador), como em bunny [mǝˈni] (/ˈbʌnɪ/), 

conforme classificação de Teixeira (2011, 2015, 2020).  É pertinente destacar que na produção 

[ˈɔʒə̃nʒɪ] para orange /ɔrɪnʤ/, embora ocorra uma Simplificação do /r/ (com a substituição da 

consoante retroflexa [ɻ]), a substituição do rótico é motivada pela assimilação da fricativa [ʒ] 

realizada no final da palavra. A realização das duas fricativas gerou a Harmonia Consonantal. 

Na produção [ˈʃifɪ] para sheep ocorre a substituição da oclusiva [p] pela fricativa [f], 

consoante da mesma categoria do elemento no onset silábico ([ʃ]). A harmonização acontece 

pela assimilação do padrão realizacional da fricativa inicial. Fato semelhante ocorre com a 

produção hello [leˈʎow], em que a fricativa inicial [h] (posição C1) assimila o padrão da lateral 

[ʎ] (posição C2), resultando em duas consoantes laterais na palavra. 

 

- Harmonia Vocálica 

Foram registradas três ocorrências de Harmonia Vocálica: nas palavras banana 

/bǝˈnænǝ/, hand /hænd/ e seven /ˈsεvǝn/. Essas palavras aparecem nas tabelas de Trocas 

Vocálicas na discussão do Quadro 1B, dos processos de Substituição. Na verdade, essas trocas 

vocálicas registradas ali se enquadram também na Assimilação por Harmonia Vocálica. Esses 

casos dizem respeito à troca por vogais já presentes no contexto, como [ˈsɛvɛn] para seven 

/sεvǝn/, ou à realização da vogal média frontal [ε] em substituição à baixa frontal /æ/ (tônica), 

juntamente com a outra vogal média frontal [e] (em substituição ao /ǝ/ pré-tônico), como em 

[bɛˈnɛǝ̃nə]-[mɛˈnɛ̃ǝnə]-[beˈnɛnǝ] (Inf2) e [ˈbɛnɛnɐ]-[beˈnɛñɐ] (Inf3) para /bəˈnænə/. Ademais, 

houve harmonização com vogais centrais, como [bǝˈnʌnə]-[bɐˈnanɐ] (Inf3). No caso de 

[ˈhɛːndɛ] para hand, além da troca /æ/>[ε], houve a inserção da mesma vogal média após a 

consoante final, quando se espera que [i] (ou [ɪ]) ocupe tal posição (ver Fernandes, 2001). 

 

Estratégias exclusivas do contexto dos dados 

- Harmonia 
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a) por Ensurdecimento 

O Ensurdecimento como estratégia de Harmonia (sonora) afeta a consoante final na 

palavra. Essa estratégia acontece nas duas Infâncias: [ˈnows] (para nose /noʊz/) e [ˈtows] (para 

toes /toʊz/) são registrados nos dois grupos de crianças. Na Inf2, esta última palavra foi 

frequentemente produzida e todas as suas realizações, salvo onde ocorreu a Simplificação da 

Consoante Final por Elisão ([ˈtoː]129 e [ˈtow]), apresentam a fricativa surda em posição de coda: 

[ˈtows]-[ˈʧows]-[ˈtoːˢ]-[ˈtowˢ]-[ˈtows], tendo sido estas duas últimas produzidas pela mesma 

criança na mesma conversa. Mais uma vez, percebem-se evidências de treino espontâneo por 

parte das crianças. Na Inf3, repetiu-se a alta frequência de tipos e de ocorrências da palavra 

toes: [ˈtows]-[toˈtows]-[ˈtoʊːs]-[ˈtowːs]-[toːːs]-[ˈʧows]-[ˈtoːws]-[ˈtoːːws]. A alta frequência de 

ocorrências dessa palavra se deu por conta do Plano “AP4 - Corpo e Mama finger” (Apêndices 

9 e 29), no qual cantamos a canção Head, shoulders, knees and toes com as crianças; elas 

cantarolaram os versos e repetiam o verso final “knees and toes” diversas vezes.  

As crianças ensurdeceram [z] e também [ɡ] em coda absoluta, consoantes adquiridas no 

contexto do inglês-LN aos 4;0, podendo ocorrer antes desse marco (Ingram, 1989[1976]). No 

contexto do PB-LN, são consoantes adquiridas mais cedo (até dos 3;0 e antes dos 2;0, 

respectivamente), segundo Lamprecht (2004). A simplificação foi esperada independentemente 

das faixas etárias em cada janela de tempo por conta da ocorrência dessas consoantes em 

posição final nas palavras.  

 

b) por Vozeamento 

O Vozeamento por sensibilidade ao contexto é uma estratégia aplicada durante o 

desenvolvimento do inglês-LN e que tende a ser descartada cedo: entre 2;6 e 3;0 (Grunwell, 

1981). A estratégia se mostrou rara nos dados, com uma ocorrência em cada janela de tempo. 

Ocorreu um fato interessante na produção de kisses por uma criança da Inf3. Ela ensurdeceu a 

consoante final (que tende a ser vozeada por conta da vogal que a precede), mas vozeou a 

consoante anterior: [ˈkizes] (/kɪsɪz/). Esse vozeamento, ainda que não na posição esperada, pode 

significar a confusão que a criança está fazendo com as fricativas alveolares surda e sonora que 

ela está ouvindo no ambiente.  

Destaco que, além do processo de simplificação, as crianças podem estar também 

reproduzindo padrões ensurdecidos do ambiente, uma vez que mesmo os instrutores podem, 

naturalmente, ensurdecer fonemas sonoros. 

 
129

 O alongamento da vogal em [ˈtoː] pode representar uma tentativa da criança de produzir a consoante final. 
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c) por Nasalização 

A Assimilação por Harmonia com Nasalização foi classificada por conta de seis 

ocorrências nos dados. Sabe-se que um elemento nasal na sílaba nasaliza a(s) vogal(ais) no 

contexto, mas o que ocorreu foi a realização de vogais nasais marcadas (em que se visualizou 

tensionamento facial por parte das crianças nessas produções). Vimos que a forma de butterfly 

produzida no ambiente contém a líquida [ɾ] como C2 ([ˈbʌɾəɽflaj]). Logo a sua substituição pela 

nasal [n] naturalmente geraria a nasalização da vogal que a precede. Todavia o que se registrou 

foi a realização de uma vogal nasal nessa posição: [bǝñehˈflaj]. A produção bunny [ˈbʌ̃nɪ] (nas 

duas Infâncias) traz, da mesma forma, uma vogal nasal marcada, bem audível. Registrou-se 

também [bǝ̃̍ bʌ̃], em que a marca de nasalidade passa para a vogal na sílaba reduplicada. A 

marcação da vogal nasal acontece também com hands [ˈɛǝ̃ñd] (Inf2) e [ˈhɛñɪs] (Inf3). Na 

sequência, vê-se que a produção [ˈhɛːndǝ]̃ para hand /hænd/ mostra a Nasalização da vogal 

epentética [ǝ]̃, gerando assim duas sílabas com elementos nasais: 

 

Quadro 93 – Nasalização da vogal epentética [ǝ]̃ 

hand 

CVCnC  

/hænd/ 

CVCn.CVn 

[ˈhɛːndǝ]̃ 
                                                                       

Fonte: Elaboração da autora. 
Cn: consoante nasal; Vn: vogal nasal.

 

 

Por fim, as demais produções de hands, Helen e orange mostram a Assimilação da 

consoante nasal /n/ por uma vogal: do núcleo silábico ([ˈhɛj̃s̃]-[ˈhɛ̃ː s]-[ˈhɛs̃]) ou fora dele 

([ˈhɛlɛj̃]̃ e [ˈɔʒə̃ʒɪ]).  

 

d) por Desnasalização 

Vimos anteriormente que a Desnasalização é uma estratégia que ocorre no inglês-LN 

(Ingram, 1986; 1989). Essa simplificação afeta nasais finais no inglês. Nos dados, da mesma 

forma, os registros de Simplificação da Consoante Final (nasal) por Elisão, ou seja, sem a 

transferência da nasalidade para outro elemento da sílaba, vistos no Quadro 2A de processos 

Modificadores Estruturais, são, também, de assimilações. O apagamento do elemento nasal gera 

a Assimilação por Harmonia por Desnasalização, o que faz toda a estrutura passar a ser oral. 

Isso aconteceu com as palavras attention [aˈtiʃᶦ]-[aˈtiʃɐ], chicken [ˈʧikə], green [ˈɡɻi], lion 

[ˈlajǝ], open [ˈope], seven [ˈsɛvɪ]. Nessas ocorrências, apesar da presença das vogais (que são 

elementos sonoros), as consoantes surdas no contexto das palavras podem ter influenciado o 
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apagamento do traço nasal. Em attention e open, a quantidade de consoantes surdas e sonoras 

(as nasais) é a mesma: duas surdas e duas nasais na primeira, uma surda e uma nasal na segunda. 

Em chicken, as consoantes surdas (duas) se sobrepõem à nasal (uma). Essa superioridade ou 

equivalência de fonemas surdos em relação à nasal sonora pode ter levado à desnasalização. 

 

Quadro 94 – Desnasalização 

 attention chicken open 

padrões do tipo V.CsVCn.CsVCn 

/ǝ.tεn.ʃǝn/ 

CsVCs.VCn 

/ʧɪk.ǝn/ 

VS.CsVCn 

/oʊ.pǝn/ 

se tornam V.CsV.CsV 

[aˈtiʃᶦ] 

[aˈtiʃɐ] 

CsV.CsV 

[ˈʧikə] 

V.CsV 

[ˈope] 

 Fonte: Elaboração da autora. 

Cs: consoante surda; Cn: consoante nasal; S: semivogal. 

 

Por outro lado, os contextos silábicos em seven, em que a nasal é antecedida por dois 

elementos sonoros na mesma sílaba e um na sílaba anterior e, principalmente, em lion e green, 

que contêm blocos sonoros (além das vogais, todas as consoantes são sonoras), não houve 

sequer a transferência da nasalidade para os itens vocálicos. As crianças apagaram todas as 

marcas de nasalidade dessas palavras. 

Além dessas desnasalizações em contextos totalmente sonoros, acontece um 

Ensurdecimento de consoantes quando o contexto não favorece tal estratégia. Acontece com 

nose [ˈnowˢ], [ˈnows] e knees [ˈnis], onde o contexto silábico é, também, totalmente sonoro. 

Essas produções são inesperadas, já que apresentam ensurdecimentos de elementos em 

contextos totalmente sonoros que, a princípio, favoreceriam a realização de outros sons sonoros. 

Todavia o contrário é o que acontece: por menor esforço, as crianças ensurdecem elementos 

sonoros em sua fala e é natural que isso aconteça. 

Mais uma vez, vemos que o inesperado é parte constante de todo o desenvolvimento do 

inglês-LNN no ambiente dos dados e que os processos coocorrem nas tentativas das crianças 

de simplificar suas produções na LNN. 

 

7.2.3.2 Reduplicação 

 

Como visto na descrição dos processos, a reduplicação diz respeito à repetição (total ou 

parcial) de sílabas imediatamente contíguas (próximas) (Teixeira, 1994, 2009, 2011, 2015, 

2020). A Reduplicação é um exemplo extremo de Assimilação, como diz a autora, em que uma 

sílaba (como ocorre mais frequentemente), ditongos crescentes, consoantes finais e encontros 
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consonantais (como listados no Quadro 6, na Seção 5) são assimilados.  

Os exemplos apresentados pela autora são de palavras com duas ou mais sílabas.     

 

Quadro 95 – Reduplicação em palavras dissílabas em onset simples 

 Inf2 Inf3 

APPLE [ˈʌpopolǝ] - 

BUNNY [bǝ̃̍ bʌ̃]-[b̍ʌˈbʌ]-[bebebeˈbeːǝ]-[bǝbǝbǝbǝˈbʌː] - 

BUTTERFLY [bǝˈbʌlǝflaːj] [ˈblɑbleflaj] 

PURPLE - [ˈpopo] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Primeiramente, observou-se na Inf2 um maior número de ocorrências tipo com relação à 

Inf3. Seguindo a cronologia de descarte dos processos já apresentada por Teixeira (2009, 2011, 

2015, 2020), a Reduplicação se mostra um processo de descarte precoce no desenvolvimento 

do PB (até antes dos 2;0). No caso do inglês, vimos, na Seção 5, que se trata de um processo de 

descarte precoce também, tanto no contexto nativo (Ingram, 1981, 1986, 1989[1976]; 

Grunwell, 1981) quanto no não nativo (Piper, 1987). Os dados revelam a maior produtividade 

dessa simplificação na primeira janela de tempo, a Inf2. 

Os dados revelaram a Reduplicação de sílabas CV, como em bunny [bǝ̃̍ bʌ̃]-[̍bʌˈbʌ] (Inf2) 

e purple [ˈpopo] (Inf3), não ocorrendo a reduplicação de consoantes finais. Quanto à réplica de 

encontros consonantais e ditongos, registraram-se duas ocorrências curiosas que serão 

discutidas logo mais.  

No caso de apple [ˈʌpopolǝ], percebe-se a Reduplicação de parte da sílaba, pois a lateral 

final não é replicada; a vogal inicial foi mantida e houve também a inserção epentética após a 

consoante final. 

Não foram registradas reduplicações de sílabas com laterais. 

A ocorrência de Reduplicação de encontro consonantal foi registrada, de certa forma, na 

produção de butterfly.  O encontro /fl-/ da sílaba final é assimilado nas duas sílabas com o 

encontro [bl-] (onde a lateral é preservada), que se reduplica nas sílabas iniciais. Paralelamente 

à Reduplicação, ocorre também uma Migração, pois o cluster migra da última sílaba para as 

primeira e segunda: [ˈblɑbleflaj]. 

 

Estratégia exclusiva do contexto dos dados 

 

a) De monossílabos 

Reduplicações de monossílabos também foram encontradas no conjunto dos dados. 
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Vejamos a seguir: 

 

Quadro 96 – Reduplicação em palavras monossílabas em onset simples 

COW [ˈkaˈkaw] [kaˈkaw] 

NO [ˈnʌˈnʌ] - 

TOES - [toˈtows] 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Quadro 97 – Reduplicação em palavras monossílabas em onset complexo 

FROG [ˈfawəfwəɡ] - 

GLUE [ɡuˈɡu]  

THREE [fəfəˈfʌ] - 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Essas sílabas/palavras variaram entre CVS (cow /kaw/, no /noʊ/), CCVC (frog /frɑɡ/), 

CCV (glue /ɡlu/, three /θri/), CVSC (toes /toʊz/). As produções [ɡuˈɡu] para glue e [ˈnʌˈnʌ] 

para no mostram a repetição total das duas sílabas (ambas se tornam exatamente iguais) segundo 

a classificação de Teixeira (2020). No caso de [fəfəˈfʌ] para three /θri/, a criança produziu uma 

sílaba a mais. Essa ocorrência revela a dificuldade da criança em produzir a interdental /θ/ e, ao 

mesmo tempo, a superação dessa dificuldade com a substituição da consoante difícil por uma 

já adquirida (próxima) e a repetição como treino. Além disso, a produção descontraída da 

criança (observada pelos instrutores) mostra que ela está brincando com as estruturas da LNN. 

As produções [ˈkaˈkaw] para cow /kaʊ/ e [toˈtows] para toes /toʊz/ revelam a réplica de 

apenas parte da sílaba. Essas simplificações mostram o menor esforço por parte das crianças ao 

apagarem elementos da sílaba. A produção [ˈfawəfwəɡ] para frog mostra também esse menor 

esforço quando a criança simplifica o segundo elemento do cluster (o elemento rótico difícil), 

gerando ditongos: um decrescente [aw] e um crescente [wǝ]. A presença do schwa [ǝ] em meio 

às duas sílabas pode representar apenas uma transição entre ambas, ocasionando um tritongo 

[awǝ]. Não é possível dizer com precisão. 

As monossílabas, com onset complexo, foram reduplicadas passando para o padrão mais 

simples CV ou CVS/CSV. Em termos gerais, as ocorrências de reduplicações foram poucas 

tanto na Inf2 quanto na Inf3.  Isso está relacionado à maturidade articulatória, como também 

apontou Piper (1984b). Independentemente, nenhum dado foi descartado, nem mesmo os raros. 

O registo de todos os processos de simplificação fonológica realizados no ambiente dos 

dados demandou tempo e espaço por conta do número de ocorrências e diversidade de processos 

e de estratégias implementados. Para uma visão geral dos processos empregados e sua 

realização nas diferentes posições silábicas, apresento um quadro síntese, a seguir. 



238 

 

Quadro 98 – Síntese dos processos e estratégias nas diferentes posições silábicas 

ONSET OFFSET 

simples complexo simples complexo 
OCLUSIVIZAÇÃO 
[ˈbɾɔdə] brother 

OCLUSIVIZAÇÃO 
[ˈtɾi] three 

OCLUSIVIZAÇÃO 
[ˈbʌteɻflaj] butterfly 

 

  GLOTALIZAÇÃO 
[ɪsˈtɔɁ] stop 

 

ENSURDECIMENTO 
[ˈfɛɻɪ] very 

   

 ANTERIORIZAÇÃO 
[flɪ] three 

ANTERIORIZAÇÃO 
[ˈbɛtʰɪ] back 

 

SIMPLIFICAÇÃO DO /r/ 
Elisão: [ˈɛdʰɪ] red 

Semivocalização: [ˈwʌ̃] run 

SFG: [ˈhɛdʰɪ] red 

Flapping: [ˈɾɛd] red 

   

SIMPLIFICAÇÃO DAS 

LATERAIS 
Elisão: [sǝˈutʰ] salute 

Palatalização: [heˈʎow] hello 
Semivocalização: [hejˈoːːw] 

hello 

 SIMPLIFICAÇÃO DAS 

LATERAIS 
Elisão: [ˈʃodǝɻ] shoulder 

 
 

Semivocalização: [ˈsɛwɪ] celery 

SIMPLIFICAÇÃO DAS 

LATERAIS 
Elisão: [ˈwof] wolf 

 
 

Semivocalização: [ˈhɛǝ.pɪ] help 

CONFUSÃO DAS 

FRICATIVAS 
[ˈsimpɪ] sheep 

   

CONFUSÃO/SIMPLIFI-

CAÇÃO DAS LÍQUIDAS 

 

 
Palatalização: [ˈbjuʧɪfu] 

beautiful 

CONFUSÃO/SIMPLIFI-

CAÇÃO DAS LÍQUIDAS 
Flapping: [ˈbɾu] blue 

CONFUSÃO/SIMPLIFI-

CAÇÃO DAS LÍQUIDAS 
Lateralização: [ˈbᴧləflaj] 

butterfly 

Palatalização: [ˈbʌʧɪflaj] 

 

SIMPLIFICAÇÃO DAS 

OCLUSIVAS 
Palatalização: [ˈʤɔɡɪ] dog 

   

TROCA VOCÁLICA 
[̍bɛk] back 

TROCA VOCÁLICA 
[̍ˈblʌw] blue 

  

POSTERIORIZAÇÃO 
[ˈpikow] people 

   

SIMPLIFICAÇÃO DA 

SEMIVOGAL 
Elisão: [ˈõⁿ] one 
Silabificação: [uˈejtʰ] wait 

 SIMPLIFICAÇÃO DA 

SEMIVOGAL 
Elisão: [ˈaː] eyes 
Silabificação: [ˈbowis] boys 

 

  SIMPLIFICAÇÃO DA 

CONSOANTE FINAL 
Elisão: [ˈɛpo] apple 

Confusão: [ˈkɛʃ] cat 

Metátese: [ˈpaplow] purple 

Semivocalização: [ˈfɔə] four 
Nasalização: [ˈbãːw̃] brown 

Epêntese: [ˈbɛkɪ] back 

SFG: [ˈmɔhnĩⁿ] morning 
Flapping: [ˈɔɾə̃ʒ] orange 

Lateralização: [ˈɔlǝnʤɪ] orange 

Glotalização: [ˈsɛɁ] said 

SIMPLIFICAÇÃO DA 

CONSOANTE FINAL 
Elisão: [ˈɻaw] around 

Confusão: [ˈhɔjh] horse 

Metátese: [Ɂˈɻaː] 

Semivocalização: [hews] hands 
 

Epêntese: [ˈamǝ] arm 

SFG: [ˈbʌhdɪ] bird 
Flapping: [ˈflawəɾs] flowers 

Lateralização: [ˈblɛd] bird 

 
Oclusivização: [ˈhɔːjtʰ] horse 

Substituição por Nasal: 

[ˈbʌndʰɪ] bird 

 SIMPLIFICAÇÃO DOS  

ENCONTROS 

CONSONANTAIS 
Elisão: [ˈfɔɡ] frog 

Semivocalização: [ˈɡwej] gray 

Flapping: [ˈɡɾĩⁿ] green 
Epêntese: [ɪsˈmajo] smile 

Silabificação: [sɪˈɾi] three 

Confusão: [ˈbɾu] blue 
Metátese: [ˈfɔɻɡᶦ] frog 

 SIMPLIFICAÇÃO DOS  

ENCONTROS 

CONSONANTAIS 
Elisão: [ˈʤʌp] jump 

 

ELISÃO DAS SÍLABAS 

FRACAS 
[ˈkej] okay 

 ELISÃO DAS SÍLABAS 

FRACAS 
[ˈhi] hippopotamus 

ELISÃO DAS SÍLABAS 

FRACAS 
[ˈbaw] butterfly 
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EPÊNTESE 
(antes do onset simples) 
[uˈɻɛd] red 

EPÊNTESE 
(no meio do onset complexo) 
[ɪsˈmajo] smile 

 EPÊNTESE 
(no núcleo silábico formando 
ditongo) 

[ˈbluj] blue 

   SIMPLIFICAÇÃO DOS 

DITONGOS 
Elisão: [ˈɔk] 

SIMPLIFICAÇÃO DA 

CONSOANTE 

INICIAL 
Elisão: [eˈlow] hello 
Semivocalização: [ˈwɛwǝtʰ] 

carrot 

   

SIMPLIFICAÇÃO DA 

VOGAL TÔNICA 
Elisão: [ˈɾãʒɪ] orange 

   

ASSIMILAÇÃO 
[leˈʎow] hello 

ASSIMILAÇÃO 
[ˈɡɻi] green 

ASSIMILAÇÃO 
[ˈpipᶦ] pig 

ASSIMILAÇÃO 
[ˈhɛːndɛ] hand 

REDUPLICAÇÃO 
[̍bʌˈbʌ] bunny 

REDUPLICAÇÃO 
[ɡuˈɡu] glue 

  

Fonte: Elaboração da autora. 

Nota: São sintetizados no quadro os processos e estratégias que ocorrem em onset (simples e complexo) e em 

offset (simples e complexo). 

 

O Quadro 98 revela que há processos que ocorrem em uma posição na sílaba/palavra e 

não em outra. No caso da Assimilação, percebe-se que ela pode ocorrer em qualquer posição 

na sílaba/palavra. Entretanto, a posição nas sílabas e o número de elementos nas codas não 

parecem ser fatores que influenciam na assimilação desse ou daquele elemento e sim a 

simplificação trazida pela produção de sons semelhantes e harmônicos no contexto da palavra. 

Até aqui, as simplificações apresentadas ao longo dos quadros revelam as estratégias 

implementadas pelas crianças da pesquisa para produzirem palavras em inglês. Essas produções 

foram descritas e analisadas com o intuito de identificar padrões realizacionais que caracterizam 

o desenvolvimento do inglês-LNN daquelas crianças. Devido à grande extensão de dados 

analisada, apresento, no tópico a seguir, uma síntese que revela aspectos relacionados à 

motivação das produções em inglês das crianças e em que medida suas produções no inglês-

LNN foram influencidas pelo PB-LN. 
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7.3 SÍNTESE DA ANÁLISE  

 

Os dados desta tese revelaram informações sobre o recurso da simplificação fonológica 

– por meio da implementação de processos fonológicos – para viabilizar a produção da fala 

infantil. Eles trouxeram ao foco de atenção o que crianças nativas do PB, em fase aquisicional 

dessa língua, fizeram ao desenvolverem, paralelamente, o inglês como língua não nativa. A 

convergência das informações me levou a destacar, aqui, a maturidade articulatória e sua 

relação com a viabilidade produtiva das crianças, já que estavam separadas em duas janelas de 

tempo no ambiente dos dados. Desenvolver uma nova língua estando ainda em fase de 

desenvolvimento da sua LN demanda um olhar sobre simplificações que possam ser 

favorecidas, ou não, pela LN, e isso será igualmente destacado. 

Paralelamente a essas informações, afloram também as que dizem respeito ao uso da nova 

língua e à realização de suas estruturas juntamente com o PB-LN. E, por fim, foram 

identificados, em meio a todos os processos fonológicos observados na geração dos dados na 

creche, aqueles que coincidem com os que, naturalmente, ocorrem no PB-LN, no inglês-LN e 

os que são específicos do contexto do inglês-LNN no ambiente da pesquisa. Os dados 

apresentados aqui servem de evidência daquilo que os estudos na área da Complexidade, 

especificamente dos SDC, têm mostrado: Os sistemas sonoros de LN e LNN coabitam o mesmo 

espaço fonológico, criando, assim, um único repertório (Flege, 1995; Best; Tyler, 2007; Flege; 

Bohn, 2021). À luz da complexidade, a LN e a LNN são subsistemas de um único sistema 

fonético-fonológico. 

Esses destaques aparecem a seguir. 

 

7.3.1 Simplificações na Inf2 e na Inf3 e a maturidade articulatória 

 

A dinâmica e a imprevisibilidade no contexto dos dados foram observadas: houve 

processos não registrados e outros que aconteceram nas duas Infâncias. Não analisei a produção 

de crianças específicas, e sim o que lhes foi possível e o que não lhes foi possível realizar em 

cada janela de tempo. Considerando uma janela específica, houve crianças que ainda 

simplificaram e outras que não mais simplificaram unidades idênticas (consoantes, vogais, 

sílabas e palavras). Foi possível ver isso acontecer com o cluster iniciado pela fricativa 

interdental: /θr-/. Esse encontro foi registrado na Inf3; na Inf2, a consoante ocorreu apenas em 

onset simples. Seria possível dizer que a sua ocorrência em onset complexo seria exclusividade 

da janela de tempo mais madura, mas não. Crianças distintas da Inf2 realizaram dois clusters 
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de três elementos inexistentes no inglês: [blɾ-] e [sθr-], cujo grau de complexidade supera 

qualquer encontro consonantal de dois elementos. 

Houve processos, com a mesma palavra, que ocorreram em uma Infância e não na outra; 

um exemplo de imprevisibilidade do sistema não nativo. A respeito dos que ocorreram na Inf3 

e não na Inf2, não há evidência de que crianças da Inf2 descartaram (por maturação) o referido 

processo, elas simplesmente não o produziram. Isso não pode ser interpretado como uma quebra 

na linearidade do desenvolvimento das duas turmas se se considerasse que processos que 

acontecessem na Inf2, após meses de maturidade, não aconteceriam mais na Inf3. O que 

acontece com a Glotalização em frog [ˈfɻɔǝɁ] (/frɑɡ/) é um exemplo. Há mais de dez 

ocorrências tipo da produção de frog em cada Infância e a Glotalização – um processo de 

descarte precoce – só foi registrada na Inf3 por uma criança com mais maturidade articulatória 

do que as da Inf2. A maturidade articulatória não foi o único fator envolvido no registro da 

ocorrência, ou não, de uma simplificação fonológica no contexto dos dados. 

Apesar de não ser o fator exclusivo, a maturidade influenciando a realização ou não de 

um determinado processo foi levada em conta. A simplificação do /r/ por Lateralização, por 

exemplo, aconteceu com frequência na Inf2, porém essa frequência caiu significativamente na 

Inf3, na qual se registrou somente uma ocorrência tipo. A Simplificação do /r/ por SFG 

aconteceu nas duas janelas de tempo, porém com uma frequência de tipo e de ocorrências bem 

maiores na Inf3 por conta do maior volume de produção oral das crianças naquela faixa etária. 

Em síntese, simplificações de sílabas/palavras esperadas (em cada janela de tempo) ocorreram, 

assim como realizações. 

 

7.3.2 Processos favorecidos ou não pela LN  

 

Considerar o que é e o que não é esperado no contexto dos dados é estar aberto ao que o 

PB-LN favorece (ou não) à produção das crianças-participantes. A seguir, comento algumas 

produções que, após serem analisadas, configuram-se produções esperadas e não esperadas 

tendo como referência o PB-LN. 

 

7.3.2.1 Produções esperadas 

 

Piper (1987) revela que os encontros consonantais não foram amplamente simplificados 

no contexto do seu estudo, apesar de ser um processo recorrente em contexto nativo de 

desenvolvimento de uma língua. Nos dados, a Simplificação dos Encontros Consonantais foi 
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recorrente. Quase todas as estratégias (à exceção da Migração) apresentadas por Teixeira (2011, 

2015, 2020) foram empregadas, a saber: Elisão, Silabificação, Semivocalização, Confusão e 

Metátese. Somando-se a essas, emergiram duas novas: Flapping e Epêntese. 

A Simplificação dos Encontros Consonantais por Flapping é favorecida pelo PB, que 

permite encontros formados por oclusiva+ɾ. É favorecida também porque o [ɾ] ocupa posição 

IP no PB. Além disso, é o som viável do PB que mais se aproxima do [ɻ] em termos 

articulatórios (e perceptuais). 

De modo geral, foi um processo bastante realizado, não somente para simplificar os 

encontros coincidentes entre o PB-LN e o inglês-LNN como os de plosiva+líquida (/pl-/, /br-/) 

e os de fricativa+líquida (/fl-/, /fr-/), como para simplificar aqueles não presentes no PB (/θr-/, 

/st-/, /-mp/). Ainda assim, as crianças realizaram encontros consonantais familiares e não 

familiares, em onset e em offset silábicos, como o Quadro 85 ‘Idade de aquisição dos clusters 

do inglês com 2 elementos (iniciais e finais) nos contextos inglês-LN e inglês-LNN’ mostra.  

Os dados da pesquisa, assim como os apresentados por Piper (1984a, 1984b, 1987), 

revelam um volume de ocorrências tipo de simplificações da consoante final maior do que o de 

simplificações de encontros consonantais, principalmente quando a simplificação do encontro 

é por meio da estratégia de Epêntese. De todas as consoantes que podem ocupar a coda absoluta 

no inglês – /p, b, t, d, k, ɡ, f, v, θ, ð, s, z, ʃ, ʒ, ʧ, ʤ, m, n, ŋ, r(ɻ), l(ɫ)/ – apenas /θ, ð, ŋ/ não 

formam o padrão CV em final de palavra no PB. Esse padrão silábico viável na LN das crianças 

favorece a simplificação por Epêntese. Se elas dizem, por exemplo, “fedi” (fede), vão 

facilmente dizer [ˈbɛʤɪ] para bed /bɛd/; se dizem “fomi” (fome), vão facilmente dizer [ˈfawmɪ] 

para farm /fɑrm/. Dessa forma, a Epêntese após as consoantes finais do inglês que não são 

permitidas no PB é favorecida pelo padrão CV recorrente na LN das crianças.  

A Palatalização de oclusivas antes das vogais altas anteriores [i, ɪ] – tanto em onset, na 

Simplificação de Oclusivas, quanto em offset, na Simplificação da Consoante Final – foi 

esperada, confirmando uma tendência do aprendiz brasileiro de inglês. Além dessas, ocorreram 

palatalizações diante de outras vogais, revelando que tanto a aspiração típica nas oclusivas do 

inglês em onset como a soltura alongada dessas consoantes em offset (percebidas no ambiente 

de uso) levaram as crianças-participantes a palatalizarem oclusivas de maneira geral. Portanto 

a Palatalização se revelou esperada não somente antes das altas anteriores, mas também antes 

de vogais médias ([ɔ, o, ə, ʌ,]), baixa ([a]) e alta posterior ([u]).  

Em se tratando dos processos que ocorreram exclusivamente no contexto dos dados, a 

Troca Vocálica da vogal baixa /æ/ pela média [ɛ] foi recorrente e esperada, uma vez que 

diversas palavras com a vogal baixa /æ/ compunham o vocabulário trabalhado com as crianças 
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e a dificuldade de realização dessa vogal por nativos do PB é conhecida. A substituição de /æ/ 

por [ɛ] segue uma tendência do aprendiz brasileiro de inglês que não está familiarizado com a 

vogal /æ/. Ademais, diversas outras vogais, inclusive familiares às crianças, foram igualmente 

substituídas, como os Quadros 41 e 42, de trocas aleatórias, mostraram. Ali observam-se trocas 

tais como:  

Quadro 99 – Trocas aleatórias 

ə>a, ɛ>i e ə>ɐ em [aˈtiʃɐ] para attention /əˈtɛnʃən/ (três trocas em uma só palavra);   

ɪ>ɛ, ɪ>ʌ, ɪ>e e ɪ>ej em [ˈfɛʃ]-[ˈfʌʃ]-[ˈfeʃ]-[ˈfejʃ] para fish /fɪʃ/; 

ɔ>o, ɔ>aw em [ˈhosɪ]-[ˈhow]-[ˈhows]-[ˈhawsɪ] para horse /hɔrs/. 

 

Como é possível observar, vogais como /ɛ/ e /ɔ/ são familiares no PB-LN das crianças e, 

ainda assim, a troca ocorreu. 

Da mesma forma, foram registradas epênteses iniciais para simplificar encontros 

consonantais, em onset absoluto, iniciados por /s/ (sm-, sn-, sp-, st- e str-). A Epêntese fez 

emergir padrões familiares às crianças, como VC+CVS+CV na palavra snowman [ɪsˈnowmɛ]̃ 

(/ˈsnoʊmæn/), por exemplo. 

 

7.3.2.2 Produções não esperadas 

 

A SFG foi uma estratégia aplicada para simplificar a consoante retroflexa [ɻ] em onset, 

na Simplificação do /r/ ([ɻ]) ([ˈhɛdʰɪ] red), ou em offset, na Simplificação da Consoante Final 

(em coda simples e complexa) ([ˈmɔhnĩⁿ] morning e [ˈbʌhdɪ] bird), como mostra o Quadro 98. 

Essa substituição da aproximante retroflexa [ɻ] pela fricativa glotal [h] pareceu ser motivada 

pela influência de padrões silábicos do PB no ambiente em que outra fricativa surda /x/ 

(próxima em termos articulatórios) aparece em início e final da sílaba/palavra. Não há indícios 

de outra motivação nos dados. Curiosamente, houve uma ocorrência de Confusão (SFG) de 

uma oclusiva em posição final absoluta: /d/ foi substituída por [h] em head [ˈhɛh], um fenômeno 

não esperado. 

A produção de padrões silábicos travados por consoantes oclusivas não era esperada entre 

as crianças-participantes, as quais confirmaram tendência pela simplificação das consoantes 

nesses padrões por meio das estratégias, entre outras, de Elisão e de Epêntese, especialmente. 

Apesar dessa tendência, foram registradas produções com oclusivas em coda absoluta: monkey 

[ˈmʌŋk] (Inf2), com o padrão silábico CVCC, e duck [ˈdʌk] (Inf3), com o padrão CVC. Portanto 

crianças nas duas janelas de tempo realizaram sílabas/palavras travadas por oclusivas. 
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A realização do cluster inicial [ˈsθɻi] para three /θri/ por uma criança da Inf2 foi 

totalmente inesperada, assim como [str-], já que encontros em onset absoluto iniciados por /s/ 

só se estabilizam aos 4;0 no inglês-LN e mais tarde ainda os de três elementos, somente a partir 

dos 5;0. Os dados de Piper (1984a, 1984b, 1987) sobre o inglês-LNN mostram raras ocorrências 

desse padrão. Percebe-se que o contexto de desenvolvimento do inglês-LNN no ambiente da 

creche compõe-se do esperado e do inesperado em termos de produções orais, evidenciando um 

princípio complexo que é a imprevisibilidade.   

  

7.3.2.3 Evidências do treino espontâneo 

 

O contexto de desenvolvimento do inglês-LNN na creche revelou a relação que as 

crianças mantêm com a nova língua em uso no ambiente. Essa relação da criança-participante 

com a LNN envolve emoções e atitudes diversas, a saber: curiosidade, desinteresse e interesse 

pelo novo, desejo de aprender/falar, contentamento etc. Ainda que eu não tenha investigado os 

aspectos afetivos envolvidos no desenvolvimento do inglês-LNN na creche, percebi, de forma 

clara, as produções espontâneas e repetidas de sílabas e palavras das crianças na tentativa de 

treinar, exercitar, falar as estruturas que estavam ouvindo e aprendendo. Essas repetições são, 

sem dúvida, significativas para a formação do seu repertório linguístico.  

A produção de bunny [bebebeˈbeːǝ]-[bǝbǝbǝbǝˈbʌː] revelou um momento claro de treino 

espontâneo em que uma criança da Inf2 repetiu para si mesma (durante a atividade do encontro) 

as duas sequências de sílabas. O treino foi visto também nos registros de produções em 

sequência (duas, três ocorrências da mesma palavra) pela mesma criança. Essas produções 

revelam fonemas diferentes realizados na mesma posição na sílaba/palavra, o que mostra que 

as crianças estão realizando sons percebidos no ambiente. Dentre os exemplos, temos: 

 

Quadro 100 – Evidência de treino espontâneo por parte das crianças 

 Inf2 Inf3 

BLACK [ˈbak]-[ˈblak] (tentando me imitar) [ˈblɛk]-[ˈblɛkɪ] (primeira produção com 

estiramento facial) 

BLUE [ˈblu]-[ˈbu]-[ˈblɾu] (dito por criança que já 

havia produzido [ˈblu]; a segunda produção 

revelou um [l] com um tap [ɾ]) 

 

BUNNY [ˈbʌnᶦ]-[bǝˈni]-[mǝˈni]-[ˈbᴧnɪ]-

[bebebeˈbeːǝ]-[bǝbǝbǝbǝˈbʌː] (repetindo 

para si mesmo, caminhando pela sala) 

 

BUTTERFLY - [ˈbʌʧɪflaj]-[ˈbʌtɐflaj]; após breve intervalo, 
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[bɐtehˈflaj]-[bɐɾǝˈflaj] (ditas pela mesma 

criança novamente, em sequência) 

DONKEY  [ˈdɔŋkɪ ˈdɔŋkɪ]-[ˈdɔŋk ˈdɔŋk ˈʤɔŋk ˈʤɔŋk]  

ELEPHANT - [ɛlɛˈfʌntʰɪ]-[ˈɛlɛfǝntʰɪ] 

FISH - [ˈfɪʃ]-[ˈfʌʃ] 

FOREST [ˈfɔɻɛst]-[ˈfɔɛst] - 

HELLO [hɛˈlow hɛˈlow]-[hɛˈlow hɛˈʎow] (uma 

mesma criança produziu essas 2 sequências; 

outra produziu a 2ª sequência da mesma 

forma) 

[heˈlow]-[hɛˈlow] 

[heˈlow]-[hejˈoːːw] (outra criança, em tom 

de brincadeira após cantarolar o verso) 

JUMP [ˈʤomɪ ˈʤomɪ ˈʤomɪ], [ˈʤʌmɪ ˈʤʌmɪ 

ˈʤʌmɪ], [ˈʤʌp ˈʤʌpɪ ̃ˈʤʌpɪ] 

 

MOUTH  [ˈmawf]-[ˈmaw]-[ˈmaws] (a criança parou 

para observar a produção da instrutora após 

as 2 primeiras realizações e produziu a 

última) 

OKAY [ɔkɛˈi]-[okeˈi]-[oˈkej] (repetindo para si 

mesmo) 

 

ORANGE [ˈɔɪz]-[ˈɔɛnʤᶦ] (na mesma conversa)  

PIG - [ˈpɪǝɡǝ]-[ˈpɪɡ]  

[ˈpɪɡ]-[ˈpiɡ] (outra criança) 

SHEEP - [ˈʃipɪ]-[ˈʃipᶦ] 

SMILE, SMILE, 

SMILE 

[ɪsˈmajoˌɪsˈmajˌɪsˈmaj]-

[ɪsˈmajoˌɪsˈmajǝˌɪsˈmajǝ] 

[ɪsˈmajo ɪsˈmaj ɪsˈmaj]-[ɪsˈmajo ɪsˈmajo 

ɪsˈmajo]-[ɪsˈmajo ɪsˈmaj ɪsˈmajs]  

STOP [ɪˈtɔpᶦ]-[ˈtʌpɪ]-[ˈstɔpɪ]-[ɪsˈtɔɁ]-[ˈstɑp]-

[ɪsˈtɑːp]-[ˈtɑp] (em sequências diferentes: 

primeiro 3, depois as 2 seguintes, e, por fim, 

as 2 últimas) 

 

THREE [fəfəˈfʌ] (repetindo descontraída)  

TIGER - [ˈʧaɡǝɻ]-[ˈtajɡeǝɻ] 

TOES [ˈtowˢ]-[ˈtows] (na mesma conversa)  

ZEBRA - [ˈziːːbɻɐ, ˈziːːbɻɐ] (repetindo em coro depois 

da instrutora) 

1, 2, 3, 4, 5 - [wʌ̃, ʧu, tɾi, fɔ, fai]-[wʌ̃, ʧu, tɾi, fɔ, faiᵛ]-

[uˈʌ̃ⁿ, ʧu, fɾi, fɔǝɻ, faiᶠ, sejks] 

Fonte: Elaboração da autora. 

Nota: Neste quadro, aparecem sequências de palavras produzidas pela mesma criança. 

 

Mesmo sem indicar treino, algumas crianças produziram a mesma palavra de diferentes 

formas, evidenciando a dinâmica envolvida em suas produções: forest [ˈfɔɻɛst]-[ˈfɔɛst] (Inf2); 
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horse [ˈhɔjsɪ]-[ˈhɔɻs]-[ˈhɔǝɻs], sheep [ˈʃipɪ]-[ˈʃipᶦ], yummy, yummy, yummy 

[ˈʤʌmeˈjʌmɪˌjʌmɪː]-[ˈjʌmɪ ̍ʌmɪ ̍ʌmɪː] (Inf3). Esse fenômeno revela a construção da gramática 

fonológica da criança por meio do uso. 

 

7.3.2.4 Frequência de palavras 

 

Vimos que a frequência de uso favorece mudanças na língua e é decisiva no 

desenvolvimento das estruturas dessa língua. Piper (1987) afirma que há uma tendência – tanto 

no contexto nativo como no não nativo – pela simplificação de clusters. De fato, simplificações 

de encontros consonantais foram registradas, mas também suas realizações. Considerando as 

realizações e simplificações de um mesmo encontro consonantal, observou-se a dinâmica do 

sistema em desenvolvimento. 

Além do aspecto dinâmico, fui motivada a verificar a frequência de palavras em que cada 

cluster – inicial e final – apareceu. Apresento a seguir somente os clusters que ocorreram em 

mais de uma palavra. Vendo as ocorrências tipo, percebemos que houve alguma diferença na 

realização do cluster nas palavras. 

 

Quadro 101 – Frequência de palavras e clusters 

Cluster Palavra  

fl- FLOWER e FLAG O cluster foi realizado em flower (frequente), mas não em flag 

(rara). 

br- BROWN e BROTHER O cluster foi realizado em brown (frequente), mas não em 

brother (rara). 

fr-  FROG, FRUIT e FROZEN  O cluster foi realizado em frog (frequente), simplificado em 

fruit (rara) e não realizado em frozen (rara). 

ɡr-  GREEN, GRAPE e GRAY O cluster foi realizado em green (muito frequente), em grape 

(menos frequente), mas não em gray (rara). 

-nd AROUND, HAND e ROUND O cluster foi realizado nas três palavras. 

Fonte: Elaboração da autora. 

 

Como é possível observar, um mesmo encontro foi realizado em uma palavra frequente e 

não realizado em outra não frequente. Destaco aqui a diferença de produções que aconteceu 

com palavras da mesma categoria: cores. O cluster /ɡr-/ foi simplificado em todas as produções 

de gray /ɡreɪ/ (por semivocalização do segundo elemento [ˈɡwej]), porém, na palavra green 

/grin/, ele foi realizado. A palavra green ocorreu com muito mais frequência do que gray e isso 

leva a entender que o encontro consonantal na palavra mais frequente (por ter sido mais 

produzido) apresentou, consequentemente, mais possibilidades de ser realizado com e sem 

simplificação. 

O cluster final do inglês /-nd/ só se estabiliza aos 6;0 (Ingram, 1989[1976]). O autor não 
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menciona o /-nʤ/, mas ele ocorre nos dados, apesar de a africada /ʤ/ ser de estabilização tardia 

(a partir dos 4;0). No PB, por outro lado, a africada /ʤ/, assim como /ʧ/ (que ocorrem em onset 

antes de /i/ em vários dialetos), se estabiliza por volta de 2;3 (Lamprecht, 2004). Como nasais 

são sons que se desenvolvem muito cedo (começando desde 1;4) no PB, isso me leva a crer que 

um encontro com essas duas consoantes não representou grande dificuldade para as crianças-

participantes. O desafio está na realização do /-nʤ/ em coda absoluta por conta do controle 

articulatório que é demandado para realizar a africada final (sem simplificação por Epêntese), 

que não ocupa tal posição no PB.  

Assim, guiada pela compreensão de que a frequência de uso favorece o desenvolvimento 

fonológico, considerei a realização dos dois clusters finais do inglês [-nd] (Inf2) e [-nʤ] (Inf2 

e Inf3) a partir da frequência. O /-nd/ se estabiliza tarde, mas crianças da Inf2 produziram quatro 

ocorrências tipo de around [ˈawnd]-[ˈund]-[ˈwaw̃nd]-[ˈawn ͩ] (/əˈraʊnd/), três de hand [ˈhɛːnd]-

[ˈhεn ͩ]-[ˈhɛnd] (/hænd/) e uma de round [ˈɻawnd] (/raʊnd/). No caso do /-nʤ/, o encontro ocorre 

na palavra orange (/ˈɔrɪndʒ/), que foi muito frequente, apresentando cinco ocorrências tipo na 

Inf2 [ˈɔɾənʤ]-[ˈɔɪnʤ]-[ˈɔwǝnʤ]-[ˈɔlɛnʤ]-[ˈɔɾǝnʤʰ] e três na Inf3 [ˈɔwənʤ]-[ˈɔɻənʤ]-

[ˈɔɻǝnʤʰ]. 

As palavras around e orange foram muito produzidas no ambiente: a primeira, na canção 

Hello, hello! (Apêndices 11 e 31), principalmente; e a segunda, na referência à fruta e, mais 

frequentemente ainda, na referência à cor. Fato semelhante aconteceu com o cluster [-nt] 

(estabilizado também aos 6;0) por conta das diversas produções de elephant. 

Essa frequência de uso no ambiente dos dados levou as crianças a produzirem clusters 

que são tão tardios no inglês-LN, além de não ocorrerem no PB-LN. De fato, a frequência 

favoreceu a realização, pelas crianças, de padrões não familiares em sua LN.  

 

7.3.2.5 Processos exclusivos do contexto de desenvolvimento do inglês-LNN 

 

Os dados de referência sobre o desenvolvimento fonológico do inglês-LNN são de Piper 

(1984a, 1984b, 1987). Como vimos, a autora estudou os processos de simplificação fonológica 

de crianças de diferentes LNs. A autora revela que “ignorou a influência da fonologia da 

primeira língua. Contudo pesquisas futuras terão que, em algum momento, examinar o sistema 

de sons da L1 e da L2”130. Certamente, a relação entre a fonologia das duas línguas de cada 

grupo de crianças no estudo da Piper é fundamental para a compreensão do processo de 

 
130

 “ignored the influence of the first language phonology.  Future research, however, will have to at some point 

examine both the Ll and the L2 sound system” (Piper, 1984a, p.79). 
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desenvolvimento da LNN e, para cada criança com seus distintos backgrounds linguísticos, a 

trajetória seria diferente. Os processos de simplificação fonológica ocorrem na fala de todas as 

crianças do estudo da autora, a diferença reside na natureza dos processos, em seus contextos 

de ocorrência, uso e descarte. 

No contexto dos dados, ocorreram processos das três categorias definidas por Teixeira 

(2011, 2015, 2020) que, guardadas pontuais diferenças, são também estabelecidas por Ingram 

(1986, 1989[1976], 1989). Foi possível observar que a grande maioria dos processos 

fonológicos categorizados por Teixeira (2011, 2015, 2020) foi realizada no ambiente da creche. 

Ao final da Seção 5, apresento uma discussão fomentada por Piper (1987) sobre as três posições 

levantadas por Ingram, em 1976, ao comparar o desenvolvimento do sistema fonológico do 

inglês-LNN com o do inglês-LN. Retomando essa discussão, vejo que nos dados da minha 

pesquisa há evidências que suportam a posição (iii):  O sistema não nativo apresenta, sim, 

processos idênticos, outros similares e ainda processos únicos do contexto do inglês-LNN e a 

idade das crianças, assim como os sistemas das duas línguas em uso, são fatores a serem 

considerados. Vários dos processos fonológicos foram coincidentes, inclusive quanto à sua 

estratégia implementacional. 

Dentre os processos classificados por Teixeira (2011, 2015, 2020), somente a Confusão 

das Laterais (/l/ e /ʎ/) e a Permutação não foram observados no corpo dos dados. Foram 

registrados também processos cuja estratégia implementacional, somente, não foi coincidente 

(a estratégia implementada foi específica do contexto LNN). Um exemplo foi a Simplificação 

do /r/, que aconteceu em posição inicial absoluta (right [ˈajtʰ] para /raɪt/, run [ˈwʌ̃] para /rʌn/) 

e inicial interna à palavra (around [ˈawnd] para /əˈraʊnd/). Das estratégias empregadas para 

implementar esse processo, classificadas por Teixeira (2011, 2015, 2020), somente a 

Lateralização e a Metátese não foram registradas. Em contrapartida, outras duas estratégias 

diferentes foram implementadas: a SFG (red [ˈhɛdʰɪ]) e o Flapping (red [ˈɾɛd]). 

Por fim, ocorreram processos não categorizados pela autora – e tampouco por Ingram 

(1981, 1986, 1989[1976]) no contexto inglês-LN – que se configuraram, por conseguinte, 

processos exclusivos do contexto de desenvolvimento do inglês-LNN no ambiente da creche. 

Piper (1987) aponta quatro processos que se destacam entre as crianças do seu estudo no 

contexto não nativo. Três deles (que ela chama de “únicos”) não são esperados no contexto 

inglês-LN: Aspiração131; Nasalização e Glotalização; e a Epêntese vocálica (que ocorre no 

 
131

 Não coadunando com Piper (1987), a aspiração não é tratada nesta tese como um processo fonológico e sim 

como uma pista acústica que caracteriza a realização das plosivas surdas do inglês (/p, t, k/) em posição de onset 

absoluto. 
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inglês-LN em contextos fonético-fonológicos diferentes daqueles do inglês-LNN). 

Sintetizo aqui os processos e estratégias implementacionais coincidentes, os processos 

coincidentes com estratégias diferentes e os processos exclusivos do contexto inglês-LNN 

(implementados ou não por alguma estratégia) que foram usados pelas crianças-participantes. 

Destaco que nem sempre haverá relação entre os processos dispostos nas colunas no plano 

horizontal: a Simplificação da Consoante Final aparece na mesma linha horizontal nos três 

grupos de processos; a Simplificação do /r/ só aparece em dois; e a Troca Vocálica aparece no 

último grupo apenas. 
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Quadro 102 – Síntese dos processos e estratégias coincidentes e os exclusivos do contexto inglês-LNN 

Categorias Processos e estratégias coincidentes 
Processos coincidentes e estratégias 

exclusivas do contexto inglês-LNN 

Processos e estratégias exclusivos 

do contexto inglês-LNN 

S
u

b
st

it
u

iç
ã

o
 

Processo Estratégia 

observada 

Estratégia 

não observada 

Processo Estratégia 

observada 

Processo Estratégia 

observada 

OCLUSIVIZAÇÃO         SIMPLIFICAÇÃO 

DAS LATERAIS 

(/l/ e /ɫ/) 

Elisão 

GLOTALIZAÇÃO         Semivocalização 

ENSURDECIMENTO         Palatalização 

ANTERIORIZAÇÃO         

SIMPLIFICAÇÃO DO 

/r/ 

/x/ (PB) e [ɻ] (ING) 

Elisão   SIMPLIFICAÇÃO 

DO /r/ 

/x/ (PB) e [ɻ] (ING) 

SFG SIMPLIFICAÇÃO DE 

OCLUSIVAS 

Palatalização 

Semivocalizaç

ão 

  TROCA VOCÁLICA   

 Lateralização Flapping POSTERIORIZAÇÃO   

  Metátese AFRICAÇÃO  

CONFUSÃO DAS 

FRICATIVAS 

 Palatalização         

Despalatalizaç

ão 

          

CONFUSÃO DAS 

LÍQUIDAS 

(/ɾ/ e /l/) 

  Elisão CONFUSÃO DAS 

LÍQUIDAS 

(/ɾ/ e /l/) 

Flapping SIMPLIFICAÇÃO 

DAS LÍQUIDAS 

(/ɾ/ e /l/) 

Palatalização 

  Semivocalização 

Lateralização   

M
o

d
if

i

ca
d

o
re

s 

E
st

r

u
tu

ra
is

 SIMPLIFICAÇÃO DA 

SEMIVOGAL 

Elisão       EPÊNTESE Inicial absoluta 

Silabificação       IP 
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  Migração     SIMPLIFICAÇÃO 

DOS DITONGOS 

Elisão 

SIMPLIFICAÇÃO DA 

CONSOANTE FINAL 

Elisão   SIMPLIFICAÇÃO 

DA CONSOANTE 

FINAL 

Semivocalização SIMPLIFICAÇÃO DA 

CONSOANTE 

INICIAL 

Elisão 

Confusão   Nasalização Semivocalização 

Metátese   Epêntese 

  

  

Migração SFG SIMPLIFICAÇÃO DA 

VOGAL TÔNICA 

Elisão 

Coalescência Flapping 

Lateralização 

Glotalização 

Oclusivização 

Substituição por 

Nasal 

SIMPLIFICAÇÃO 

DOS ENCONTROS 

CONSONANTAIS 

Elisão   SIMPLIFICAÇÃO 

DOS ENCONTROS 

CONSONANTAIS 

C+l/ɻ e outros 

clusters (ING) 

Flapping     

Silabificação       

Semivocalizaç

ão 

      

Confusão   Epêntese     

Metátese       

  Migração     

PERMUTAÇÃO  Consonantal         

 Vocálica         

Pré-tônica         
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ELISÃO DAS 

SÍLABAS FRACAS 

Pós-tônica   ELISÃO DAS 

SÍLABAS 

FRACAS 

      

S
en

sí
v

ei
s 

a
o

 C
o

n
te

x
to

 ASSIMILAÇÃO Harmonia 

Consonantal 

 ASSIMILAÇÃO Harmonia: 

Ensurdecimento 

Vozeamento 

Nasalização 

Desnasalização 

  

Harmonia 

Vocálica 

     

REDUPLICAÇÃO     REDUPLICAÇÃO De monossílabos     

Nota: Distribuição de processos a partir da categorização de Teixeira (2011, 2015, 2020). Na discussão do Quadro 1B, o processo de Confusão/Simplificação das Líquidas é 

tratado de forma hifenizada. Aqui, foi separado para adequação ao quadro 
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O Quadro 102 apresenta todos os processos fonológicos característicos do PB-LN (de 

acordo com Teixeira, 2011, 2015, 2020) e que foram encontrados no corpo dos dados do inglês-

LNN. Como informado antecipadamente, a classificação de Teixeira foi usada como referência 

para a análise: os processos de desenvolvimento do PB-LN das crianças serviram de base para 

a correlação dos processos do inglês-LNN que estavam desenvolvendo. Vimos que os processos 

característicos do inglês-LN (classificados por Ingram, 1981, 1986, 1989[1976]) são 

contemplados na classificação de Teixeira, guardando algumas especificidades. Um exemplo é 

a Semivocalização. Ingram a classifica como um processo que afeta as líquidas. Teixeira, por 

sua vez, a classifica como uma estratégia de implementação do processo que ela identificou 

como Confusão das Líquidas. Na classificação da autora, tal processo é implementado pela 

Semivocalização e também pela Elisão; nos dados, outra estratégia foi observada: o Flapping. 

No Quadro 102, aparecem 14 processos dos 15 classificados por Teixeira (2011, 2015, 

2020): apenas o de Confusão das Laterais não foi observado nos dados. Entre esses 14 processos 

característicos do PB, aparecem estratégias implementacionais não observadas na fala das 

crianças, como mostra a coluna ‘Estratégia não observada’ no grupo de ‘Processos e estratégias 

coincidentes’. Em contrapartida, foram registradas estratégias exclusivas do ambiente dos 

dados na implementação de alguns processos, como: a SFG e o Flapping na implementação da 

Simplificação do /r/; o Flapping na implementação da Confusão das Líquidas; a 

Semivocalização, a Nasalização, a Epêntese, a SFG, o Flapping, a Lateralização, a 

Glotalização, a Oclusivização e a Substituição por Nasal na implementação da Simplificação 

da Consoante Final; o Flapping e a Epêntese na implementação da Simplificação dos Encontros 

Consonantais; a Harmonia por Ensurdecimento, por Vozeamento, por Nasalização e por 

Desnasalização na implementação da Assimilação132. 

Destaco que a Vocalização (classificada por Ingram como um processo) afeta as 

consoantes silábicas – um processo típico e comum no inglês e que não foi observado nos dados. 

A Reduplicação é classificada por Ingram como um processo da estrutura da sílaba. 

Teixeira, por sua vez, a trata dentro da categoria dos Sensíveis ao Contexto, juntamente com a 

Assimilação (que é considerado por Ingram uma categoria). O que mais chamou a atenção no 

contexto dos dados foi o fato de a Reduplicação ter ocorrido não somente com dissílabas (como 

registram os estudos do PB-LN e do inglês-LN) mas também com monossílabas (glue [ɡuˈɡu]). 

Os processos exclusivos do contexto de desenvolvimento do inglês-LNN simplificaram 

 
132

 Estratégias e processos que tenham ocorrido em contextos específicos nos dados, mas que já tenham sido 

classificados por Teixeira não foram sublinhados, a exemplo da Semivocalização, Lateralização, Glotalização e 

Oclusivização. 
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elementos em onset simples e complexo e em offset simples e complexo. A Simplificação das 

Laterais foi um dos processos que emergiu no ambiente dos dados. Ele veio dar conta das 

simplificações da lateral aproximante do inglês em suas duas possibilidades de realização: [l] 

em onset e [ɫ] em offset. Pelo fato de a lateral final (dark L) ser um elemento desafiador para o 

aprendiz brasileiro (não foi realizada em qualquer das produções infantis) e que, por 

conseguinte, é praticamente impositivamente simplificada, optei por considerar todas as suas 

ocorrências em offset – simples e complexo – como Simplificação das Laterais e não como 

Simplificação da Consoante Final, por uma questão simples: manter todas as simplificações de 

um elemento reunidas em um único processo, já que não foi observada qualquer realização 

dessa lateral final velarizada. Foi um processo produtivo que simplificou laterais em onset 

simples – as laterais em onset complexo (como segundo elemento de cluster) foram analisadas 

sob a classificação dos processos de Simplificação dos Encontros Consonantais – e em offset 

simples e complexo. Em síntese, a lateral final do inglês [ɫ] foi simplificada na fala infantil na 

creche. 

O processo de Simplificação de Oclusivas foi considerado para dar conta das 

simplificações de oclusivas no onset silábico (absoluto ou interno). Este processo foi 

implementado por uma única estratégia: a Palatalização. Relembro que palatalizações de 

oclusivas em coda foram consideradas Simplificação da Consoante Final e elas ocorreram em 

contexto de Epêntese, antes do apoio vocálico de [ɪ] ou [i]. 

Apesar de não integrar as categorias de processos do desenvolvimento fonológico típico 

do PB descritas por Teixeira, e tampouco as de Ingram, a Posteriorização ocorreu, uma única 

vez, na fala de uma criança da Inf3: [ˈpikow] para people /ˈpipəl/. 

A Simplificação das Líquidas na classificação de Teixeira envolve a lateral /l/ e o tap/flap 

/ɾ/. Por conta disso, esse processo foi registrado em três posições silábicas (conforme o Quadro 

98): onset simples, onset complexo e offset simples. Esse processo foi possível de ser observado 

nas produções em inglês das crianças porque elas tiveram acesso a formas “flepadas” fornecidas 

pelos instrutores: a oclusiva /t/ é produzida como [ɾ] em um processo natural de Flapping que 

caracteriza o inglês (principalmente americano). No offset complexo, a lateral [ɫ], que é um 

elemento possível no inglês, foi tratado em outro grupo de processos: Simplificação das Laterais 

(como visto há pouco). O elemento rótico tap/flap /ɾ/ não ocorre em clusters finais no inglês. A 

outra líquida do inglês (/r/), que pode ser o primeiro elemento de um cluster final, não é tratada 

aqui, e sim como uma Simplificação da Consoante Final. Diferentemente do “dark L”, os /r/ 

([ɻ]), nas diferentes posições silábicas – e especificamente nas codas –, foram também 

realizados, não foram sempre simplificados. Por essa razão, os /r/ ([ɻ]) em coda foram tratados 
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como Simplificação da Consoante Final, por ser um processo abrangente, que afeta diferentes 

consoantes em coda (inclusive aquelas que tenham sido tratadas em outros processso, como o 

/r/). 

A Epêntese foi amplamente utilizada como uma estratégia para implementar a 

Simplificação da Consoante Final, logo para simplificar codas silábicas. Para mais, foi utilizada 

também para simplificar ataques (absolutos) e núcleos silábicos. Nesses casos específicos, a 

considerei um processo e não uma estratégia; e o referido processo se mostrou produtivo entre 

as crianças. 

Como visto, a Epêntese inicial foi esperada para simplificar encontros consonantais não 

familiares em onset. Essas simplificações de fato ocorreram em smile, snowman, spider, stop e 

strawberry, conformando os clusters iniciados por /s/ (sm-, sn-, sp-, st-, str) a um padrão 

familiar no PB: os dois elementos do encontro foram separados e a inserção vocálica formou o 

padrão VC, onde a C é /S/ (“is.mile”, “is.now” etc.).  Em se tratando da Epêntese medial, a 

inserção da vogal epentética no núcleo silábico formou vários ditongos crescentes. Ela ocorreu 

em núcleos silábicos em posição inicial, interna à palavra e final. Tal apoio pareceu uma 

tentativa das crianças de alongar a vogal tônica em palavras como: cat [ˈkɛǝtʰ] (/kæt/), cuja 

vogal baixa pode dar a impressão de alongamento; green [ˈɡɻiǝnǝ] (/ɡrin/); sheep [ˈʃiwpɪ]-

[ˈʃiǝpɪ]-[ˈʃiǝp] (/ʃip/) e shoes [ˈʃujs] (/ʃuz/), cuja vogal é tipicamente longa, e horse [ˈhɔǝɻs] 

(/hɔrs/), seguida do /r/ ([ɻ]). Apesar disso, elas também produziram Epêntese ao lado de vogais 

médias que, em princípio, não representavam dificuldade, como em: orange [ˈɔwɻɛ̃ʒ] (/ˈɔrɪnʤ/) 

e bunny [ˈbwʌnǝ]-[ˈboǝnɪ] (/ˈbʌnɪ/). Somado a isso, crianças inseriram vogais após ditongos 

finais (cow [ˈkawo], okay [ɔˈkejǝ]), entre outras ocorrências que geraram surpresa. Além dessas, 

destaco também as epênteses antes da fricativa final /S/ em shoes [ˈʃujs] e yes [iˈɛjs], seguindo 

padrões do PB-LN do ambiente: arroz [aˈɣoyS], fez [ˈfeyS]. Essas produções revelam a 

influência que as línguas estavam exercendo mutuamente. Na mesma tendência, a produção 

[sejks] para six mostra que as crianças mesclaram as duas línguas – justamente por estarem em 

constante interação – e isso foi evidenciado em seu repertório. 

Os três últimos processos da categoria Modificadores Estruturais, a Simplificação dos 

Ditongos, a Simplificação da Consoante Inicial e a Simplificação da Vogal Tônica foram, da 

mesma forma, inesperados. Isso pelo fato de crianças na mesma janela de tempo simplificarem 

elementos, em princípio, já adquiridos naquela faixa de idade. Tais simplificações aconteceram 

com [k] (realizada em cat e cow, mas simplificada em carrot [ˈɛːwǝtᶦ]) e [h] (simplificada em 

hands [ˈɛǝ̃nd] e hello [eˈlow], mas realizada em outros registros idênticos). Essas ocorrências 

reforçam a noção de não linearidade, dinamismo e diversidade no desenvolvimento da LNN. 
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De modo geral, as coincidências e diferenças entre os processos fonológicos empregados 

revelam, por um lado, a natureza abrangente desses processos e, por outro, a sua natureza 

específica. Quando me refiro à abrangência, estou considerando três aspectos: 

 

(1) processos típicos dentro de uma faixa de idade – os 5;0 – em que o sistema fonológico está desenvolvido 

(no PB-LN) ou a maioria dos sons está (no inglês-LN). Aos 5;0, nativas do inglês com desenvolvimento sem 

atipicidades já adquiriram obstruintes (plosivas, fricativas e africadas) e soantes (nasais, líquidas e vogais), todos 

os clusters iniciados por plosivas e a maioria dos iniciados por fricativas (f+líquida e s+nasal/oclusiva); 

(2) processos que ocorrem tanto no desenvolvimento fonológico de nativos do inglês como no de nativos 

do PB (além do de nativos de outros idiomas), como a Oclusivização de fricativas, a Simplificação do /r/, a 

Simplificação dos Encontros Consonantais e a Simplificação da Consoante Final133; 

(3) padrões silábicos difíceis – como o formado por encontro consonantal+V (onset complexo) – que são 

simplificados em todas as línguas naturais e no inglês como LNN (ver Ingram, 1989[1976], p. 32), por um maior 

ou menor período, e os que são formados por consoantes em coda: 

padrão CCV - simplificado pelo apagamento ou substituição do elemento difícil; 

padrão CVC - simplificado ao ser conformado ao padrão CV pelo apagamento da consoante final (até 3;0), 

como ocorre no inglês-LN (Ingram, 1989[1976]). 

 

As crianças da pesquisa apagaram um dos elementos de clusters iniciais – black [ˈbak] 

(/blæk/), frog [ˈfɔɡ] (/frɑɡ/) – e apagaram a consoante final em padrões CVC (four /fɔr/), CVCC 

(horse /hɔrs/), CCVC (green /ɡrin/), CVSC (five /faɪv/) e VSC (ear /ɪər/). 

Quando me refiro à especificidade, considero a exclusividade das ocorrências motivadas 

pelo sistema fonético-fonológico do falante e da nova língua sendo desenvolvida – neste caso 

específico nativo do PB-LN desenvolvendo o inglês-LNN – e, portanto, sendo guiado por esses 

sistemas. 

Retomando a simplificação de padrões silábicos difíceis do item (3), há uma 

especificidade no contexto inglês-LNN das crianças da pesquisa (nas duas janelas de tempo), 

que simplificaram várias consoantes em coda não permitidas no PB. Assim, a sílaba difícil 

(CVC) foi simplificada não somente pela mesma estratégia de Elisão da consoante final (como 

ocorre no inglês-LN) mas também pela estratégia de epêntese: 

padrão CVC - simplificado ao ser conformado ao padrão CV.CV por Epêntese vocálica. 

 

Como se vê, a Epêntese final, que conforma padrões CV característicos do PB-LN das 

crianças, caracteriza as simplificações de consoantes finais do inglês-LNN no contexto dos 

 
133

 Crianças entre 0;10 e 1;10 apresentam tendência a apagar a consoante final, especialmente de sílabas CVC. As 

consoantes finais passam a ser marcadas a partir dos 3;0 (Ingram, 1989[1976]).  
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dados. 

A simplificação do /r/ ([ɻ]) do inglês – em onset (absoluto e interno) – não ocorreu por 

meio da Lateralização: nenhuma criança produziu “[lɛd]” ou algo parecido. Porém o /r/ ([ɻ]) em 

outro contexto silábico foi lateralizado. Isso aconteceu quando o elemento apareceu na coda da 

sílaba (interna e absoluta), em offset simples, como em orange [ˈɔlɛnʤ], e em offset complexo 

(primeiro elemento do cluster), como em bird [ˈblɛd]. O contexto final favoreceu a 

Lateralização do [ɻ], mas não o contexto inicial. 

A forma como as crianças-participantes simplificaram o inglês-LNN no ambiente da 

creche está intimamente relacionada ao sistema do PB-LN. Piper (1987) fala dos processos 

exclusivos do inglês-LNN considerando que eles podem estar relacionados ou não à LN do 

aprendiz. Assim como as crianças-aprendizes do inglês no estudo de Piper, as crianças-

aprendizes neste estudo realizaram simplificações fonológicas e estavam, sim, balizadas pela 

fonologia de sua LN e do inglês-LNN. Piper (1984a, 1984b, 1987), lastreada pelo trabalho de 

Ingram, de 1976, justifica as diferenças nas simplificações da nova língua de formas diferentes, 

por parte das crianças não nativas, por conta da experiência linguística prévia – ela tem em 

mente crianças desenvolvendo a LNN em idade superior à das nativas desenvolvendo sua LN. 

Eu estou considerando a ‘experiência linguística dupla’: de crianças passando por uma 

experiência linguística nova paralelamente à primeira. Isto posto, entendo que as crianças-

participantes estão lidando com um sistema único bilíngue que não é exatamente igual ao da 

LN nem totalmente diferente. 

Os processos de simplificação que se assemelham e se diferenciam, mostrados no último 

quadro (Quadro 102), revelam que aquela posição (iii) de Piper (1987) diz respeito a um 

fenômeno que é inegável no contexto do inglês-LNN nesta pesquisa. Retomando o 

questionamento que ela faz ao constatar que a Simplificação dos Encontros Consonantais (típica 

em contexto nativo) não acontece com a frequência esperada, sendo, em contraste, superada 

pela Simplificação da Consoante Final, afirmo que o volume de produções é guiado pelos dois 

sistemas em interação. Assim, Simplificações de Encontros Consonantais não ocorrem com 

tanta frequência no contexto desta pesquisa porque se trata do inglês-LNN de nativos do PB – 

uma língua rica em encontros consonantais que podem começar a aparecer antes dos 3;0. Da 

mesma forma, a Simplificação da Consoante Final é frequente não porque o contexto é do 

inglês-LNN, mas porque ele está sendo desenvolvido por crianças cuja LN só permite codas 

com um número significativamente menor de consoantes (comparado ao sistema do inglês) e, 

por conta disso, tantas consoantes finais do inglês são simplificadas, principalmente por 

Epêntese. 
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Norteada pela ótica complexa e dinâmica, vejo o resultado de duas línguas em interação 

nos dados de fala das crianças da pesquisa. 

Ficou evidente que nas duas janelas de tempo ocorreram simplificações e realizações de 

quase todas as consoantes presentes nas palavras que compunham o vocabulário estudado.  Isso 

ficou mais marcado no onset simples. Dentre esses elementos, a consoante interdental /θ/ (que 

aparece em onset somente em three /θri/) ocorreu nas duas Infâncias, porém em contextos 

distintos: em onset simples ([ˈθi]), foi registrada na Inf2 (como resultado da simplificação do 

cluster /θr-/); em onset complexo, nos clusters [θɻ-, θɾ-], foi registrada somente na Inf3. Esse 

fato mostra a viabilidade produtiva das duas janelas de tempo, com crianças em ambas as faixas 

etárias produzindo e simplificando um mesmo som. Falando dos encontros consonantais, 

observou-se que alguns foram realizados na Inf2, mas não na Inf3 e vice-versa: [pɻ-] e [kl-] 

foram registrados somente na Inf2, enquanto [θɾ-] e [θɻ-] ficaram restritos à Inf3. 

Dentre os clusters de três elementos presentes no inventário fonético-fonológico do 

inglês, /str-/ é o único que aparece em meio ao vocabulário estudado, na palavra strawberry. 

Esse encontro, todavia, foi realizado com simplificação por Flapping ([stɾ-]), resultando em 

[stɾɔˈbɛɻɪ] (Inf3). Além desse, crianças da Inf2 realizaram dois clusters não permitidos no 

inglês: [blɾ-] ao invés de [bl-], na produção [ˈblɾu] para blue e [sθɻ-] ao invés de [θɻ-], na 

produção [ˈsθɻi] para three. 

Em se tratando do offset, entre as consoantes que ocupam tal posição, somente a plosiva 

/b/, as fricativas /ð, ʒ/, as africadas /ʧ, ʤ/ e a nasal /ŋ/ não compunham as palavras trabalhadas. 

Ainda assim, [ʒ, ʧ, ʤ] foram registradas nos dados como resultado de estratégias de 

simplificação. Das consoantes em offset, /ɫ/ foi a única a não ser realizada pelas crianças, tendo 

sido simplificada todas as vezes em que apareceu como elemento final (interno ou absoluto) 

em palavras do estudo. Foi sempre elidida ou semivocalizada, como em wolf [ˈwof] e celery 

[ˈsɛwɪ]. 

Essas realizações mostram a capacidade articulatória nas duas janelas; apesar de não 

haver acurácia em algumas, as combinações sonoras em onset e offset ocupam a mente das 

crianças-participantes ao nível complexo de até três elementos. Como a gramática nativa das 

crianças-participantes estava em formação (como visto na Seção 3), ela estava menos 

entrincheirada. Ela estava mais permeável e, consequentemente, mais suscetível às influências 

da LNN. Isso fez com que consoantes e vogais típicas do inglês fossem realizadas, ainda que 

muitas simplificações tenham ocorrido. 

Por fim, foi possível identificar, analisar e exemplificar os processos de simplificação 

fonológica, assim como as estratégias de implementação, que marcaram as produções em 
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inglês-LNN das crianças nativas do PB-LN no ambiente da geração dos dados para esta tese. 
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8 CONCLUSÃO 

 

A conclusão desta tese sintetiza os achados do estudo empírico desenvolvido. Desde a 

Introdução deste trabalho, passando pelas quatro seções de embasamento teórico, até a seção 

do Percurso metodológico da pesquisa, busquei explicitar o caminho percorrido até chegar a 

este momento final. Toda a análise segue um percurso esclarecedor dos aspectos que 

caracterizam o processo de desenvolvimento fonético-fonológico do inglês-LNN pelas crianças 

nativas do PB que participaram da pesquisa. 

Ainda que lastreada pela Teoria da Complexidade, que reconhece a multiplicidade e 

diversidade dos aspectos envolvidos no desenvolvimento de línguas, especificamente de uma 

LNN, compreendo a impossibilidade de “dar conta de tudo”. Por essa razão, recortes foram 

encarados diante das limitações de tempo como uma decisão necessária. Mesmo tendo centrado 

meu foco de análise nos aspectos fonético-fonológicos do desenvolvimento do inglês-LNN, 

todos os outros (de natureza linguística e extralinguística) estiveram presentes e atuando de 

maneira inter-relacionada. 

A iniciativa de realizar um estudo empírico para descrever o processo de desenvolvimento 

fonético-fonológico do inglês-LNN de crianças em contexto do PB-LN levou à consideração 

de hipóteses que giram em torno da interação constante entre as duas línguas presentes no 

ambiente de uso. Tendo em mente que duas línguas estavam presentes na creche, levantou-se a 

hipótese de que as crianças as mesclariam no âmbito fonético-fonológico (além de outros) 

durante a interação no contexto dos dados devido ao processamento dos dois sistemas 

linguísticos disponíveis no ambiente. De fato, essa influência mútua emergiu nas produções em 

inglês das crianças, revelando, entre outras, transferências no âmbito fonético-fonológico. Duas 

dessas produções são relembradas aqui: elephant [ˈɛlɛfənʧᶦ] (/ˈɛləfənt/), com tonicidade na 

primeira sílaba (como no inglês), e palatalização final com epêntese (como no PB); e giraffe 

[ʒɪˈɻɑf] (/ʤɪˈræf/), com a fricativa [ʒ] no início da palavra (como no PB) e a marcação da 

fricativa na coda final absoluta (como no inglês).  

Ao desenvolver uma LNN, o aprendiz é envolvido em um processo que lhe possibilitará 

ter acesso não somente a um novo inventário fonético-fonológico mas também a uma nova 

estrutura silábica. A realização significativa de Epênteses vocálicas em onset e offset silábicos 

é um exemplo nos dados. Ela registra o padrão VC que emerge antes de encontros consonantais 

estranhos ao PB, como o /s/+C, no ambiente em que coexiste com o inglês; e também a 

recorrência do padrão CV na produção de palavras com consoantes – principalmente oclusivas 

– em coda. Há quem afirme que essa diferença na estrutura das sílabas seja a principal causa da 
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ocorrência de processos de simplificação fonológica que envolvam a redução e a epêntese 

vocálicas. Eu digo que ela influencia todos os processos fonológicos ou pelo menos suas 

estratégias implementacionais, já que a ausência ou ocorrência de um som no lugar do outro é 

determinada pelo que é permitido na língua. 

Por se tratar das duas línguas sendo usadas e sendo desenvolvidas pelas crianças no 

ambiente dos dados, elas se influenciaram no nível dos sons fazendo emergir produções como: 

[sejks] para six /sɪks/ e [ʤiˈɾafwa] para giraffe /ʤɪˈræf/. Essas produções mostram que há outras 

influências mútuas além das simplificações no âmbito fonético-fonológico. Nessa interação 

constante entre o inglês-LNN e o PB-LN sendo desenvolvidos, as produções em inglês das 

crianças apresentaram, como era esperado, simplificações fonético-fonológicas assim como 

ocorre no desenvolvimento de uma LN, seja ela o PB, a língua dominante, ou o inglês, a nova 

língua introduzida no ambiente. Retomando a concepção de emergência discutida na Seção 2, 

vemos aí a formação de novas estruturas a partir da combinação dos dois subsistemas na mente 

bilíngue. 

A implementação dos objetivos possibilitou constatar as hipóteses e compreender o 

processo de desenvolvimento fonético-fonológico do inglês-LNN, exclusivamente em sua 

modalidade oral, pelas crianças da Creche Bem-Querer/UESB, nas faixas etárias estudadas. As 

influências mútuas (pelas ocorrências de transferência no nível fonético-fonológico) entre o 

inglês-LNN e o PB-LN ocorreram durante as duas janelas de desenvolvimento linguístico: a 

Inf2 e a Inf3. Ocorreram simplificações semelhantes nas duas janelas; na verdade, a maioria 

dos processos de simplificação foi empregada nas duas Infâncias: Simplificação do /r/, 

Simplificação das Laterais, Simplificação de Oclusivas, Troca Vocálica, Simplificação da 

Semivogal, Simplificação da Consoante Final, Simplificação dos Encontros Consonantais são 

alguns dos exemplos. 

Considerei, de modo geral, as simplificações que ocorreram mais em uma janela do que 

na outra relacionadas à maturidade e experiência de uso das crianças com as formas em inglês. 

No caso dos processos, trocas vocálicas aleatórias em, e após, onset complexo aconteceram de 

forma mais expressiva na Inf2. Em algumas palavras, como black, blue e walk, a Troca Vocálica 

sequer chegou a acontecer. A Simplificação da Consoante Final em offset simples e complexo 

por Elisão gerou produções na Inf2 que não se registraram na Inf3, como: giraffe [ʤiˈɻaː] 

(/ʤɪˈræf/), jump [ˈʤʌmɪ]-[ˈʤomɪ] (/ʤʌmp/) e oops [ˈupɪ] (/ups/). Porém houve também 

simplificações na Inf3 que não se registraram na Inf2 (como a Oclusivização em onset e offset 

simples, a Anteriorização em offset simples, algumas Trocas Vocálicas, a Simplificação da 

Semivogal pré-tônica por Elisão [ˈεlow] e, de forma expressiva, a Epêntese em núcleos 
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silábicos), não sendo considerado o critério exclusivo da maturidade para isso, mas sim outros 

como a simples não ocorrência. A Confusão das Líquidas por Flapping é um exemplo que foi 

registrado na Inf3 e não na Inf2, sendo que o tap/flap [ɾ] já era uma consoante produzida na 

Inf2 em posição inicial na sílaba.  

A não vinculação da maturidade ao que foi e ao que não foi simplificado se confirma com 

as produções dos clusters com a líquida [ɻ]. O desenvolvimento de uma língua em um contexto 

semiformal como o desta pesquisa, que conduziu à produção oral em inglês (por meio de 

atividades controladas), mas que também considerou/captou/registrou todas as produções 

espontâneas nessa língua, trouxe surpresas e não linearidade. O fato de farm, na Inf3, ter sido 

registrada como ocorrência de Simplificação da Consoante Final e Epêntese não significa que 

nenhuma criança naquela janela de tempo fosse capaz de produzir o encontro final /-rm/. Isso 

mostra que a geração de dados no contexto não nativo de línguas demanda tolerância à não 

regularidade de registros e, principalmente, ao dado que foi produzido em um ambiente flexível 

onde a obrigatoriedade da produção não foi exigida. As crianças foram estimuladas, sim, a 

falarem usando a nova língua, contudo sem pressão, sem delimitação de tempo ou obrigação. 

Ainda referente a essa imprevisibilidade, a Elisão das Sílabas Fracas em onset simples, 

por exemplo, não ocorreu na Inf3 para a palavra okay (que foi produzida por crianças da Inf2 

como [ˈkej]-[ˈkʰej]), mas para a palavra hello ([ˈlow]) sim. Poder-se-ia esperar que essas 

simplificações não ocorressem mais na Inf3, mas não foi o que, de fato, aconteceu.  

As produções em inglês das crianças-participantes foram descritas em termos fonético-

fonológicos; as transcrições dessas produções revelam as combinações de sons vocálicos e 

consonantais possíveis às crianças-participantes. Suas produções apresentaram as 

simplificações que naturalmente marcam a fala infantil, mas também realizações sem qualquer 

estratégia para viabilizar sua produção. Além das transcrições revelarem a capacidade 

articulatória das crianças, elas evidenciam os padrões silábicos que marcam a sua fala – as 

combinações de sons viáveis em posição inicial absoluta e interna e em posição final absoluta 

e interna. 

Ao identificar os processos de simplificação fonológica presentes nas produções das 

crianças-participantes, procedeu-se a sua análise individual e as simplificações empregadas na 

produção de cada palavra em inglês produzida pelas crianças (com transcrição registrada) foram 

classificadas seguindo a categorização escolhida como modelo. Portanto os objetivos 

específicos foram alcançados. 

As simplificações fonológicas, que se confirmaram na forma de processos fonológicos, 

aparecem no Quadro 102. Esse quadro apresentou todos os processos e suas estratégias 
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implementacionais, a partir da classificação de Teixeira (2011, 2015, 2020), realizados pelas 

crianças-participantes. Os processos foram distribuídos em três grupos, baseados na 

categorização de Teixeira, que dizem respeito a: (a) processos e estratégias coincidentes com 

os já categorizados pela autora; (b) processos coincidentes, mas implementados por estratégias 

exclusivas do contexto dos dados; e (c) processos e estratégias exclusivos do contexto dos 

dados. Desde o princípio da pesquisa, que culminou na escrita desta tese, o interesse sobre os 

processos fonológicos na fala das crianças na creche girou em torno da identificação daqueles 

que caracterizam o desenvolvimento do inglês-LN, do PB-LN e os que são exclusivos do 

contexto dos dados do inglês-LNN, os quais foram sinalizados ao final da Seção 6: Percurso 

metodológico da pesquisa.  

Como informado desde a discussão teórica, a classificação de processos usada como 

referência para esta análise é a de Teixeira (2011, 2015, 2020). Pelo fato de haver algumas 

diferenças entre as categorias e alguns processos nelas distribuídos, para a compatibilização dos 

processos já descritos e os que foram registrados nos dados, eles serão apresentados em listagem 

(fora das três categorias) a seguir. O Quadro 103 traz todos os processos de simplificação 

fonológica discutidos nesta tese separados nos quatro grupos levados em consideração: o do 

PB-LN, o do inglês-LN, o do inglês-LNN a partir de Piper (1984a, 1984b, 1987) e o do inglês-

LNN do contexto dos dados da pesquisa.
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Quadro 103 – Processos característicos de cada contexto de desenvolvimento fonético-fonológico 

PB-LN (Teixeira) inglês-LN (Ingram) inglês-LNN (Piper) inglês-LNN (dados) 
OCLUSIVIZAÇÃO OCLUSIVIZAÇÃO OCLUSIVIZAÇÃO OCLUSIVIZAÇÃO 

GLOTALIZAÇÃO - - GLOTALIZAÇÃO 

ENSURDECIMENTO ENSURDECIMENTO/ VOZEAMENTO 
ENSURDECIMENTO 

(fricativas em coda absoluta) 
ENSURDECIMENTO 

ANTERIORIZAÇÃO ANTERIORIZAÇÃO ANTERIORIZAÇÃO ANTERIORIZAÇÃO 

SIMPLIFICAÇÃO DO /r/ 

/x/ (PB) e /ɻ/ (ING) 

 

ELISÃO 

- - 

SIMPLIFICAÇÃO DO /r/ 

/x/ (PB) e /ɻ/ (ING) 

 

ELISÃO 
SEMIVOCALIZAÇÃO SEMIVOCALIZAÇÃO 
LATERALIZAÇÃO SFG 

METÁTESE FLAPPING 

CONFUSÃO DAS 

LATERAIS 

ALVEOLARIZAÇÃO - - - 
PALATALIZAÇÃO - - - 

CONFUSÃO DAS 

FRICATIVAS 

PALATALIZAÇÃO  - - CONFUSÃO DAS 

FRICATIVAS 
- 

DESPALATALIZAÇÃO - - DESPALATALIZAÇÃO 

CONFUSÃO DAS 

LÍQUIDAS (/ɾ/ e /l/) 

ELISÃO - - 
CONFUSÃO DAS 

LÍQUIDAS (/ɾ/ e /l/) 

LATERALIZAÇÃO  

SEMIVOCALIZAÇÃO - - 
LATERALIZAÇÃO - - FLAPPING 

- - 
 

- 

 

- 
SIMPLIFICAÇÃO DAS 

LATERAIS (/l/ e /ɫ/) 

ELISÃO 

SEMIVOCALIZAÇÃO 

PALATALIZAÇÃO 

- - - - 
SIMPLIFICAÇÃO DE 

OCLUSIVAS 

PALATALIZAÇÃO 

  - - TROCA VOCÁLICA 

  - - POSTERIORIZAÇÃO 

- - - - AFRICAÇÃO 

- - - - 
SIMPLIFICAÇÃO DAS 

LÍQUIDAS (/ɾ/ e /l/) 

PALATALIZAÇÃO 

SIMPLIFICAÇÃO DA 

SEMIVOGAL 

ELISÃO - - 
SIMPLIFICAÇÃO DA 

SEMIVOGAL 

ELISÃO 

SILABIFICAÇÃO - - SILABIFICAÇÃO 

MIGRAÇÃO - - - 

SIMPLIFICAÇÃO DA 

CONSOANTE FINAL 

ELISÃO 

APAGAMENTO DAS CONSOANTES 

FINAIS 

APAGAMENTO DAS CONSOANTES 

FINAIS 

SIMPLIFICAÇÃO DA 

CONSOANTE FINAL 

ELISÃO 

CONFUSÃO CONFUSÃO 

METÁTESE METÁTESE 

MIGRAÇÃO - 

COALESCÊNCIA - 

SEMIVOCALIZAÇÃO 

NASALIZAÇÃO 

EPÊNTESE 

SFG 

FLAPPING 

LATERALIZAÇÃO 

GLOTALIZAÇÃO 

OCLUSIVIZAÇÃO 

SUBSTITUIÇÃO POR NASAL 

SIMPLIFICAÇÃO DOS 

ENCONTROS 

CONSONANTAIS 

ELISÃO 

REDUÇÃO DO  

ENCONTRO CONSONANTAL 

 

REDUÇÃO DO  

ENCONTRO CONSONANTAL 

SIMPLIFICAÇÃO DOS 

ENCONTROS 

CONSONANTAIS 

ELISÃO 

SILABIFICAÇÃO SILABIFICAÇÃO 

SEMIVOCALIZAÇÃO  SEMIVOCALIZAÇÃO  

CONFUSÃO CONFUSÃO 

METÁTESE METÁTESE 

MIGRAÇÃO - 

FLAPPING 

     EPÊNTESE 
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PB-LN (Teixeira) inglês-LN (Ingram) inglês-LNN (Piper) inglês-LNN (dados) 

PERMUTAÇÃO 
CONSONANTAL - - - - 
VOCÁLICA - - - - 

ELISÃO DAS SÍLABAS 

FRACAS 

PRÉ-TÔNICA APAGAMENTO DAS  

SÍLABAS FRACAS 

 

APAGAMENTO DAS SÍLABAS 

FRACAS (raro) 

ELISÃO DAS SÍLABAS  

FRACAS 

PRÉ-TÔNICA 

PÓS-TÔNICA PÓS-TÔNICA 

    EPÊNTESE INICIAL ABSOLUTA 

IP 

    
SIMPLIFICAÇÃO DOS 

DITONGOS 
ELISÃO 

  

APAGAMENTO DA  

CONSOANTE INICIAL 

 

- 

SIMPLIFICAÇÃO DA 

CONSOANTE INICIAL 
ELISÃO 

SEMIVOCALIZAÇÃO 

    
SIMPLIFICAÇÃO DA 

VOGAL TÔNICA 
ELISÃO 

ASSIMILAÇÃO 

HARMONIA CONSONANTAL 

HARMONIZAÇÃO CONSONANTAL 

ASSIMILAÇÃO VOCÁLICA 

 

HARMONIZAÇÃO CONSONANTAL 

(raro) 

 

- (não registrada) 

ASSIMILAÇÃO 

HARMONIA CONSONANTAL: 

ENSURDECIMENTO 

VOZEAMENTO 

NASALIZAÇÃO 

DESNASALIZAÇÃO 

HARMONIA VOCÁLICA HARMONIA VOCÁLICA 

REDUPLICAÇÃO REDUPLICAÇÃO - REDUPLICAÇÃO DE MONOSSÍLABOS 

 
SEMIVOCALIZAÇÃO 

(das líquidas) 

SEMIVOCALIZAÇÃO 

(das líquidas) 
* 

 VOCALIZAÇÃO - - 

 NEUTRALIZAÇÃO DA VOGAL - - 

 - VOZEAMENTO (pouco) ** 

Fonte: Elaboração da autora. 

* A Semivocalização aconteceu como estratégia implementacional em diversos processos no contexto dos dados.  

** O Vozeamento aconteceu como estratégia para a Assimilação.
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Esse último quadro revela os processos que ocorrem na LN das crianças-participantes (o 

PB), os que ocorrem no inglês em contexto nativo (a língua que estão aprendendo) e os que 

estão sendo produzidos nessa interface, o inglês-LNN. A visão panorâmica que se tem com o 

quadro é reveladora dos processos fonológicos típicos de cada contexto. 

O /r/, na classificação de Teixeira (2011, 2015, 2020), é simplificado por diferentes 

estratégias, inclusive a Semivocalização. Na classificação de Ingram (1981, 1986, 1989[1976]), 

observa-se que a Semivocalização é um processo e ele afeta as líquidas (/l, r/). Ela foi tratada 

aqui também como uma estratégia a partir da classificação de Teixeira. Como se vê nos registros 

de Ingram (1981, 1986, 1989[1976]) e Piper (1984a, 1984b, 1987) para o inglês-LN e inglês-

LNN, respectivamente, o /r/ ([ɻ]) é semivocalizado. Nos dados desta tese, esse /r/ é simplificado 

por meio de quatro estratégias: duas coincidentes com a classificação de Teixeira (Elisão e 

Semivocalização) e duas exclusivas do contexto dos dados (SFG e Flapping); a Lateralização 

e a Metátese (classificadas por Teixeira) não foram observadas nos dados. A Confusão das 

Líquidas foi um processo observado na simplificação de /l/ e /ɾ/. Dentre as três estratégias 

apontadas por Teixeira, somente a Lateralização foi empregada, juntamente com o Flapping, 

que foi exclusivo do contexto dos dados. A Elisão e a Semivocalização não foram empregadas 

para simplificar /l, ɾ/. 

A Simplificação da Semivogal, no contexto dos dados, não foi implementada por 

Migração, sendo implementada pelas duas outras estratégias classificadas por Teixeira: Elisão 

e Silabificação. A Simplificação da Consoante Final é um processo recorrente tanto em contexto 

nativo quanto não nativo. Crianças nativas do PB e do inglês simplificam a consoante final e 

crianças aprendendo o inglês-LNN também simplificam consoantes nessa posição. Teixeira 

classificou cinco estratégias para simplificar a consoante nessa posição: Elisão, Confusão, 

Metátese, Migração e Coalescência; somente as duas últimas não foram observadas nos dados. 

Somadas às estratégias que foram observadas, registraram-se também na fala das crianças da 

pesquisa: Semivocalização, Nasalização, Epêntese, SFG, Flapping, Lateralização, 

Glotalização, Oclusivização, Substituição por Nasal. 

O fato marcante é: as crianças simplificaram as consoantes finais, principalmente aquelas 

que não ocorrem nessa posição no PB. Elas inseriram uma vogal epentética após [d], contudo 

produziram o encontro consonantal final [-nd] em around [ˈawnd] e [-ɻd] em bird [ˈbɪɻd] – além 

de também simplificá-las com apagamentos e apoios vocálicos. Crianças na mesma janela de 

tempo simplificaram e realizaram unidades idênticas. 

A Reduplicação não foi registrada entre os dados de Piper muito provavelmente pela 

maturidade do grupo por ela estudado (4;6-5;2). As crianças desta pesquisa apresentaram 
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poucos registros. 

Relacionei o processo de Simplificação das Líquidas (/ɾ/ e /l/) mesmo já tendo registrado 

a ocorrência do de Confusão das Líquidas por se tratar de processos diferentes. Enquanto este 

refere-se à troca de uma consoante pela outra, aquele se refere à substituição de uma das líquidas 

por outra consoante palatal. 

A pergunta norteadora da pesquisa que culminou nesta tese – Como se dá o processo de 

desenvolvimento fonético-fonológico do inglês-LNN por crianças que se encontram em fase de 

desenvolvimento do português-LN? – esteve presente em todo o período de geração e posterior 

análise dos dados. As crianças do meu estudo desenvolveram o inglês-LNN durante o período 

de atuação do projeto na creche mesclando-o com seu PB-LN. As duas línguas no ambiente de 

uso da criança se revelaram em sua fala na interação. As crianças fizeram uso das duas línguas 

disponíveis – do seu repertório linguístico duplo – para se comunicarem. Esse uso 

entremesclado do inglês e do português revelou padrões próprios – como as produções 

próximas do sotaque britânico – e as simplificações fonológicas. Essas simplificações foram 

esperadas no sentido de que, naturalmente, indivíduos desenvolvendo uma língua a irão 

simplificar seja ela sua língua nativa ou não nativa. Da mesma forma que crianças nativas do 

inglês e do PB simplificam sua LN durante seu desenvolvimento fonético-fonológico, crianças 

nativas do PB desenvolvendo o inglês-LNN também o fazem.  

A identificação e a classificação dos processos de simplificação fonológica apresentados 

no Quadro 103 são a resposta às perguntas 2 e 3, de caráter objetivo e aplicado, que nortearam 

a pesquisa: As simplificações que ocorrem durante o desenvolvimento do inglês-LNN são as 

mesmas que ocorrem durante o desenvolvimento do inglês-LN? e Quais processos de 

simplificação fonológica caracterizam as produções em inglês das crianças-participantes? 

As crianças da pesquisa fizeram uso dos mesmos processos que crianças nativas do inglês 

fazem (coadunando Piper, 1984a, 1984b, 1987), à exceção da Semivocalização das líquidas 

(sons que, nos dados, foram simplificados apenas pelas estratégias de Lateralização, Flapping 

e Palatalização) e da Neutralização da Vogal. Enquanto nativas do PB desenvolvendo o inglês-

LNN, as crianças produziram todos os processos fonológicos esperados para o desenvolvimento 

do PB, à exceção da Confusão das Laterais e da Permutação. Ainda que tenha havido 

coincidência de processos, estratégias distintas foram usadas, como o Quadro 103 revela. 

Ocorre uma simplificação no contexto do inglês-LN e inglês-LNN que não papareceu nos 

dados do desenvolvimento do PB reunidos por Teixeira (2011, 2015, 2020): a Simplificação da 

Consoante Inicial, que, no inglês, é por apagamento. No ambiente dos dados, consoantes nessa 

posição foram simplificadas por meio não só da Elisão ([eˈlow] para hello /hɛˈloʊ/) mas 
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também por meio da Semivocalização ([ˈwɛwǝtʰ] para carrot /ˈkærət/). 

A diversidade de processos contidos em uma mesma ocorrência tipo atesta o dinamismo 

do desenvolvimento do inglês-LNN. As ocorrências inesperadas mostram a imprevisibilidade 

e abertura do sistema da LNN e do seu processo de desenvolvimento. Não busquei produções 

esperadas pois não determinei o alvo adulto (dos instrutores) como o alcance final – aquele que 

todas as crianças deveriam atingir após correções e repetições. Valorizei os dados espontâneos. 

Compreendi que produções inusitadas, curiosas, e até translíngues – que refletiam o 

processamento das duas línguas em operação na cognição das crianças – deveriam ser as 

esperadas. Grupos de sons tardios no inglês-LN foram produzidos por crianças-participantes 

em idade anterior à esperada para o nativo ([-nʤ] orange [ˈɔɾənʤ], [-nt] elephant [ˈɛlɛfənt]), 

enquanto outros que poderiam ter sido produzidos não o foram. Isso atesta que múltiplos 

aspectos impactam o desenvolvimento fonético-fonológico de crianças em um contexto 

bilíngue. Além da maturidade articulatória, este estudo mostrou: as influências mútuas entre as 

duas línguas, o ambiente onde a interação bilíngue se dá, a atitude dos falantes com relação à 

nova língua, a disposição do falante e a qualidade das interações. Um exemplo claro foi o da 

criança olhando fixamente para nós instrutores e realizando (com articulação visível) a nasal 

final em [ˈfozɛj̃ⁿ] (frozen /ˈfroʊzən/), ouvida no ambiente. As produções simplificadas das 

palavras do inglês-LNN expressam os padrões da fonologia (gramática fonológica) que emergiu 

do uso do inglês e do português na creche. A fonologia expressa na fala infantil agregou a 

realização de palavras simplificadas (aspectos físicos) provenientes da interação entre as duas 

línguas no cérebro bilíngue (cognição) durante seus usos no ambiente dos dados (interação 

social). 

Levar em conta a categorização dos processos no inglês e no PB foi desafiador para que 

eu chegasse à classificação dos processos registrados nos dados. As diferenças fonológicas em 

cada uma das línguas trouxeram essa dificuldade uma vez que considerei dois subsistemas 

linguísticos interagindo no sistema fonético-fonológico bilíngue das crianças. Somente à luz da 

Complexidade essa correlação é viável. Afinal, é um modelo que enxerga línguas como 

sistemas abertos e que podem, por conseguinte, receber e transmitir influências: o inglês-LNN 

e o PB-LN não são sistemas linguísticos fechados, eles se influenciaram em todo o tempo e os 

registros de produções mostram essa interação.  

Ficou evidenciada, a partir dos dados, a noção de uma língua que não existe 

independentemente de como ela é usada (como discutido na Seção 4). Vimos que, sob a 

perspectiva do uso, mudanças na língua são explicadas tanto do ponto de vista das produções 

individuais como das generalizações interlinguísticas; as produções das crianças-participantes 
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são reveladoras de uma relação interlinguística. A fonologia, e igualmente o léxico, do PB-LN 

e do inglês-LNN não se separaram. 

Aqui finalizo minha atenção sobre a descrição e análise das simplificações fonológicas 

na produção oral em inglês de crianças em um contexto de desenvolvimento de uma LNN a 

partir dos dados gerados empiricamente. 

Posicionando o olhar de volta no fenômeno macro do desenvolvimento de uma LNN, 

reafirmo minha visão do sistema bilíngue das minhas crianças, o qual é composto dos 

subsistemas PB-LN e inglês-LNN. A ocorrência de simplificações que englobam transferências 

fonético-fonológicas são, de fato, rotineiras no uso da língua pelo indivíduo bilíngue. Essas 

ocorrências foram e ainda podem ser encaradas como prejudiciais por professores de LNNs 

mundo afora. O fato é que o contato entre as línguas de um bilíngue é inevitável (é esperado 

que isso aconteça). A interação entre essas línguas – que provoca a influência mútua entre elas 

– faz emergir uma gama de fenômenos que são característicos do desenvolvimento do inglês-

LNN. Aspectos múltiplos – como a interação – influenciam a produção juntamente com a 

maturação articulatória individual. 

Ancorado pela teoria da complexidade, este trabalho traz evidências de que as línguas 

nativa e não nativa de um falante não estão separadas no cérebro e que estão em constante 

interação. A LN e a LNN são agentes entrelaçados por meio do uso, operando dentro de um 

único repertório linguístico. Por esse motivo, destaco a importância deste estudo para outras 

áreas da linguística, como a morfologia, por exemplo; para a área da pedagogia do ensino de 

línguas e, mais especificamente, a do Ensino de Língua Inglesa para Crianças (LIC) e para a 

área da fonoaudiologia. Isso porque aqui foram apontados aspectos múltiplos que integram o 

desenvolvimento fonético-fonológico de crianças em um contexto bilíngue, estando incluídos 

aí tanto os aspectos de natureza linguística quanto os de natureza extra-linguística.  

Considerando os aspectos linguísticos e extra-linguísticos, saliento a importância de 

garantir a gravação dos encontros com as crianças em uma pesquisa dessa natureza. Optei por 

gerar os dados em meio ao contexto natural de interação das crianças na creche – onde tive que 

lidar com as conversas paralelas, o choro, as brincadeiras e as distrações. O registro por câmera 

não necessariamente garantiria ao observador captar todas as produções e reações de todas as 

crianças no ambiente, mas poderia evitar o descarte de dados. Além do mais, poderia fornecer 

detalhes das reações das crianças à interação bilíngue e aos materiais e input a elas apresentados. 

Por fim, registro aqui uma marca da minha postura profissional: sou uma professora de 

inglês e sempre defenderei a valorização dos dados gerados em sala de aula ou em ambientes 

afins. Há uma riqueza de dados de uso das LNN ensinadas em nosso país que somente são 
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possíveis de serem observadas nesses espaços e é o professor quem está ali em primeira mão 

percebendo, observando, registrando e analisando essa multiplicidade de fenômenos 

linguísticos. Os dados da sala de aula são preciosos e precisam, de fato, ser valorizados. Ainda 

que esses professores não estejam munidos de aparatos tecnológicos que lhes permitam registrar 

dados fonético-fonológicos com riqueza de detalhes finos, ele trata com a língua, ou as línguas, 

de seus aprendizes. 

Esta tese está se concluindo, ainda assim futuras análises poderão ser feitas de 

simplificações que poderiam ter outras interpretações. A Troca Vocálica identificada na palavra 

potato [paˈtatʊ] poderia ser vista como uma Assimilação Vocálica; ou a Assimilação 

Consonantal em [ˈpipᶦ] para pig /ˈpɪɡ/ poderia ser um exemplo de Reduplicação, por exemplo. 

Aspectos relacionados à prosódia poderiam também ser analisados para uma possível 

identificação de estratégias de simplificação favorecidas por esse recurso da oralidade. Para 

isso, as simplificações deveriam ser analisadas considerando o agrupamento por padrão 

entoacional, onde seriam separadas as aplicadas às palavras monossílabas ou às dissílabas etc. 

Acrescenta-se a essas possíveis análises futuras as Trocas Vocálicas que, nesta tese, eu 

considerei aleatórias. Um novo olhar poderá revelar padrões nas trocas de uma vogal por outra 

que caracterizem o desenvolvimento do inglês-LNN por crianças nativas do PB.  

Aqui, analisei as planilhas de processos de simplificação fonológica geradas a partir das 

notas de campo do POACE Project. Há outras planilhas provenientes do mesmo conjunto de 

dados que trazem informações valiosas – como as que introduziram a seção de análise – e que 

permitem a implementação de novos estudos. Certamente, tomarei o encargo de levar esses 

estudos adiante pois, afinal, a minha pesquisa não se esgota aqui. 
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APÊNDICES 

 

APÊNDICES – 1 a 62 – No Googledrive 

 

Os Apêndices de 1 a 62 estão disponibilizados no Googledrive: 

https://docs.google.com/document/d/1h1l4FUOWc2pc_wd4naubCIiMonLwpH_2/edit?usp=s

haring&ouid=111003402243079896872&rtpof=true&sd=true  

Todos estão relacionados às atividades do POACE Projet na Creche Bem-Querer e retratam o 

que foi feito para a geração dos dados. 

 

Os dois últimos (63 e 64) referem-se às planilhas de dados elaboradas a partir das transcrições 

nas Notas de Campo: o corpus da análise desta tese. Estes acompanham o texto. 
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APÊNDICE 63 – PLANILHA DE REGISTRO DE OCORRÊNCIAS E PROCESSOS FONOLÓGICOS: palavras (Inf2) 
 

Inf2 – 2015 a 2017 

(Faixa etária: 2;2 a 3;9* - média de idade=3;1**) 
* Idade das crianças no início dos encontros. 

** Média entre a maior e a menor idade nos três anos.  

PRODUÇÕES TRANSCRIÇÕES 
(Cada linha representa um ano)* 

*Fiz o registro por ano para o caso de tentarmos identificar alguma regularidade. 

PROCESSOS FONOLÓGICOS 

AGAIN - 

- 

-[eˈgε̃] 

- 

- 

-Troca Vocálica 

ALRIGHT -[ˈɔwˈɻajtʰ] -Simplificação das Laterais: Semivocalização 

APPLE - 

-[ˈɛpo]-[ˈɛpow]-[ˈʌpoˌpolǝ] 

-(sem transcrição) 

- 

-Troca Vocálica: Alteamento; Simplificação da 

Consoante Final: Elisão; Simplificação da Consoante 

Final: Semivocalização; Reduplicação 

- 

ARM 

 

- 

-[ˈamǝ]-[ˈaːm]-[ˈɑɻm] 

- 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão 

ARMS 

 

- 

-[ˈɑɻms] (com retroflexo bem fraco) 

-[ˈam]-[ˈamɪs]-[Ɂˈɻaː] 

- 

- 

-Simplificação do /r/: Elisão; Epêntese; Glotalização; 

Simplificação do /r/: Metátese 

AROUND 

 

- 

-[ˈawnd] 

-[ˈawnd]-[ˈund]-[ˈwaw̃nd]-[ˈawn ͩ]-[ˈɻaw] 

- 

-Simplificação das Sílabas Fracas: Elisão; Simplificação 

do /r/: Elisão 

-Simplificação das Sílabas Fracas: Elisão; Simplificação 

do /r/: Elisão; Simplificação do /r/: Semivocalização; 

Simplificação da Consoante Final: Elisão 

ATTENTION - 

-[aˈtiʃᶦ]-[aˈtiˌʃɐ]-[aˈtɛnˌʃɐ]-[aˈtɛʃõ]-[aˈtɛːʃõ] 

- 

- Troca Vocálica: Alteamento; Simplificação da 

Consoante Final: Elisão; Simplificação da Consoante 
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Final: Nasalização 

BABY 

 

- 

-[ˈbejbɪ]-[bejˈbiː] 

-[ˈbejˌbi] 

 

 

BACK - 

- 

-[ˈbɛk]-[ˈbɑk] 

 

- 

-Troca Vocálica: Alteamento 

BALLOON - 

-[baˈlõw̃] 

- 

-Simplificação da Consoante Final: Semivocalização 

BANANA - 

-[bɛˈnɛǝ̃nə]-[mɛˈnɛǝ̃nə] (bem swingados) 

-[ˌbeˈnɛnǝ] 

- 

-Troca Vocálica: Alteamento; Assimilação: Harmonia 

Consonantal e Vocálica? 

-Troca Vocálica: Alteamento 

BED - 

-[ˈbɛʤɪ]-[ˈbɛd̪] 

- 

-Simplificação da Consoante Final: Epêntese 

BIRD - 

- 

-[ˈblɛd]-[ˈbɪɻd] 

- 

- 

-Simplificação do /r/: Lateralização; Troca vocálica: 

Abaixamento 

BIRTHDAY -[ˈbohdej] Troca Vocálica: Posteriorização; Simplificação da 

Consoante Final: Substituição por Fricativa Glotal 

(SFG) 

BLACK -(sem transcrição) 

-[ˈbak]-[ˈblak] (tentando me imitar) [ˈblɛkɪ]-[ˈblɛ]-[ˈblɛᵏ]-[ˈblʌː] 

-[ˈblɛkʰɪ]-[ˈblɛk]-ˈblɛ-[ˈblɛkʰ] 

- 

-Simplificação dos Encontros Consonantais: Elisão; 

Troca Vocálica: Alteamento;  

Simplificação da Consoante Final: Epêntese; 

Simplificação da Consoante Final: Elisão; Troca 

Vocálica: Alteamento/Posteriorização 

-Troca Vocálica: Alteamento; Simplificação da 

Consoante Final: Epêntese 

BLUE -[ˈblu]-[ˈbluː] 

-[ˈblu]-[ˈbu]-[ˈblɾu] (dito por criança que já havia produzido [ˈblu]; a 

- 

-Simplificação dos Encontros Consonantais: Elisão e 
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segunda produção revelou um [l] com um tap [ɾ]) 
-[ˈbu]-[ˈblu]-[ˈblʌw]-[ˈbluːː]-[ˈbluː] 

Confusão 

 

-Simplificação dos Encontros Consonantais: Elisão; 

Troca Vocálica: Abaixamento; Epêntese ou 

Ditongação? 

BOOTS - 

-[ˈbuts] 

 

BROWN -[ˈbɻwaw̃ⁿ] 

- 

-[ˈbãːw̃] 

- 

- 

-Simplificação dos Encontros Consonantais: Elisão; 

Simplificação da Consoante final: Semivocalização 

BUCKET -[ˈbᴧkɛt]  

BUNNY - 

-[ˈbᴧnɪ]-[bǝ̃̍ bʌ̃]-[ˈbʌˈbʌ] 

-[ˈbʌnᶦ]-[bǝˈni]-[mǝˈni]-[ˈbᴧnɪ]-[bebebeˈbeːǝ]-[bǝbǝbǝbǝˈbʌː] 

(repetindo para si mesmo), [ˈbʌ̃nɪ]-[ˈbonɪ] 

- 

-Reduplicação; Assimilação: Harmonia Sonora 

(Nasalização)  

-Assimilação: Harmonia Consonantal; Troca Vocálica: 

Anteriorização; Reduplicação; Troca Vocálica: 

Posteriorização  

BUNNY, 

BUNNY 

- 

-[ˈbʌnɪˈbʌnɪˌbǝ] 

-[ˈbʌnɪˌbonɪ] 

- 

- 

-Troca Vocálica: Posteriorização 

BUTTERFLY -[ˈbʌɾǝflaj]-[ˈbᴧləflaj] 

-[bǝlǝˈflaj]-[bǝˈbʌlǝˌflaːj] 

-ˈj 

-Confusão das Líquidas: Lateralização 

-Confusão das Líquidas: Lateralização; Reduplicação 

-Confusão das Líquidas: Lateralização; Simplificação da 

Consoante Final: SFG 

BYE -[ˈbaj] 

-[ˈbaj] 

 

BYE-BYE 

 

 

- 

- 

-[ˌbajˈbaj]-[ˌbaˈbaj]-[ˈbajbaj] 

 

CARROT 

 

- 

-[ˈɛːwǝtᶦ] 

- 

-Simplificação da Consoante Inicial: Elisão; Troca 
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vocálica: Alteamento; Simplificação do /r/: 

Semivocalização; Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

CAT -[ˈ]-[ˈʧᶦ]-[ˈʧ] 
-[ˈkɛt]-[ˈkɛts] 

-[ˈk] 

-Troca Vocálica: Alteamento; Simplificação da 

Consoante Final: Epêntese; Simplificação da Consoante 

Final: Epêntese 

-Troca Vocálica: Alteamento 

-Troca Vocálica: Alteamento; Simplificação da 

Consoante Final: Confusão ou Palatalização? 

CELERY 

 

- 

-[ˈsɛwɪ] 

- 

-Simplificação das Sílabas Fracas: Elisão; Simplificação 

das Laterais: Semivocalização 

CLAP - 

-[ˈkp]-[ˈklɛp] 

-[ˈklɛp] 

- 

-Simplificação dos Encontros Consonantais: Elisão; 

Troca Vocálica: Alteamento 

-Troca Vocálica: Alteamento 

COW - 

-[ˈkaw] 

-[ˈkaw]-[kǝˈvaw]-[ˈkaːw] (admirada), [ˈkʰaːw]-[ˈkʌw]-[ˈkaˈkaw]-

[ˈkawo]-[kaˈu]-[ˈkawvɐ] 

- 

- 

-Mescla port ing; Reduplicação; Epêntese; ? 

(há uma clara mescla entre port e ing aqui) 

DAY 

 

- 

-[ˈdej] 

 

DELICIOUS - 

- 

-[dɛˈliʃus] 

- 

- 

-Troca Vocálica: Anteriorização 

DOCTOR - 

-[ˈdɔkɪtoh]- 
- 

-Epêntese; Simplificação da Consoante Final: 

Confusão(SFG); Simplificação das Sílabas Fracas 

(parcial) e Simplificação da Consoante Final: Elisão 

DOG -[ˈɡ]-[ˈɡ] 

-[ˈdɑɡ] 

-[ˈdɔɡ]-[ˈdɔɡ]-[ˈdoɡ]-[ˈdɔɡə] 

-Simplificação da Consoante Final: Epêntese 

- 

-Simplificação da Consoante Final: Epêntese 
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DOWN 

 

- 

-[ˈdaw̃ⁿ]-ˈǝã̃w̃ⁿ (sequência de vogais bem nasalizadas e toque final)  

-[ˈdaːːːʷ]-[ˈʤaw̃]-[ˈʤãw̃]-[ˈʤaw] 

- 

- 

-Simplificação de Oclusivas: Palatalização; 

Simplificação da Consoante Final: Semivocalização 

DUCK -[ˈ]-[ˈ] 

-[ˈdʌkɪ]-ˈ--[ˈdʌk] 

-Simplificação da Consoante Final: Epêntese 

-Simplificação da Consoante Final: Epêntese 

EAR - 

-[ˈiǝɻ]-[ˈtiǝɻ]-[ɪˈiǝɻ]-[ˈiːǝː] 

- 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão 

EARS - 

-[ˈiǝɻs] 

-[ˈiɐs] 

- 

- 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão 

ELEPHANT - 

-[ˈɛlɛfənt]-[ˈɛlɛfənʧᶦ]-[ɛlɛˈfʌnʧɪ]-[ɛʃɛˈᴧnʧɪ]-[ɛlɛˈfʌntʰᶦ]-[ɛlǝˈfʌnt]-

[ɛlɛˈfʌntʰ] 

-[ˈelɪfǝntʰ]-[ɛlɛˈfʌntʰ]-[ˈelefǝ̃ː ]-[ˈelefǝnt]-[ˈelɪfǝntʰ]-[ejˈɛlefǝnt]- 

[ɛlɛˈfʌnʧɪ]-[ɛˈfʌntʰᶦ] (olhando para a instrutora tentando imitá-la) 

- 

- Simplificação da Consoante Final: Epêntese; 

Simplificação da Consoante Final: Epêntese; 

Simplificação da Consoante Inicial: Elisão 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão; 

Ditongação?; Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Simplificação da Consoante Final: Epêntese 

EYES - 

-[ˈajs] 

-[ˈaː]-[ˈajs] 

- 

- 

-Simplificação da Semivogal: Elisão 

FARM - 

-[ˈfɑɻm] 

-[ˈf]-[ˈfᵊ] (bem tênue) 

- 

- 

-Simplificação da Consoante Final: Semivocalização; 

Simplificação da Consoante Final: Epêntese 

FINE -[ˈj]  

FISH - 

- 

-ˈ]-[ˈ 

- 

- 

-Troca vocálica: Abaixamento; Simplificação da 

Consoante Final: Epêntese 

FIVE -[ˈfajf]-[ˈfajvɪ]-ˈ] 
-[ˈfajvɪ]-ˈ-ˈ 

-Assimilação: Ensurdecimento; Simplificação da 

Consoante Final: Epêntese; Simplificação da Consoante 
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-(sem transcrição) Final: Elisão 

- Simplificação da Consoante Final: Epêntese; 

Simplificação da Consoante Final: Elisão 

FLOWER 

 

- 

- 

-ˈ]-[ˈɻ]-[ˈ 

- 

- 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão; 

Simplificação dos Encontros Consonantais: Elisão 

FOREST 

 

- 

-[ˈfɔɻɛst]-[ˈfɔɛst] (mesma criança) 

-[ˈfɔest] 

- 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão 

FOUR -[ˈfɔɻ]-[ˈfɔə] 

-[ˈfɔɻ]-[ˈfɔh]-[ˈfwɔh]-[ˈfɔəɻ]-ˈ-ˈj-ˈ 
-(sem transcrição) 

-Simplificação da Consoante Final: Semivocalização 

-Simplificação da Consoante Final: ConfusãoSFG; 

Ditongação; Ditongação?; Simplificação da Consoante 

Final: Semivocalização 

FROG -[ˈɻɡ]-[ˈɻɡ] 

-[ˈfɔɡ]-ˈafwɡ-[ˈfɔɡᶦ]-[ˈfɻɔɡ] 

-[ˈfɔːɡʊ]-[ˈfɔɡɪː]-[ˈfɔːǝɡ]-[ˈfɑɡ]-[ˈfɻɔɡ]-[ˈfɻɔɡə] 

- Simplificação da Consoante Final: Epêntese 

-Simplificação dos Encontros Consonantais: Elisão; 

Reduplicação; Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Semivocalização; Simplificação da 

Consoante Final: Epêntese 

-Simplificação dos Encontros Consonantais: Elisão; 

Simplificação da Consoante Final: Epêntese; 

Simplificação dos Encontros Consonantais: 

Semivocalização; Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

GIRAFFE -[ˈʤiɻəf] 

-[ʒiˈɾaf]-[ʤiˈɾafwɐ]-[ˌʤiˈɻaf]-[ˌʤiˈɻaː] 

- 

- Simplificação da Consoante Inicial: Diaffrication – ver 

este processo (mescla PB ing); Simplificação do /r/: 

Flapping; Simplificação da Consoante Final: Epêntese 

(Ditongo) (Clara mescla PB ing); Simplificação da Consoante 

Final: Elisão 

GLUE 

 

- 

-[ˈɡu]-[ɡuˈɡu]-[ˈɡlu] 

- 

-Simplificação dos Encontros Consonantais: Elisão; 
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Reduplicação? 

GO, GO, GO - 

- 

-[ɡo ɡoˈɡo] 

- 

- 

-Simplificação da Semivogal: Elisão 

GOOD - 

- 

-ˈˢ com s bem fraco, [ˈɡʊd] 

 

 

 

GREEN -[ˈɡɾĩⁿ]-[ˈɻĩ]-[ˈɡɻinə]-[ˈɡɻĩ̭] 

-ˈɻĩⁿ-ˈĩⁿ-[ˈɡɻwĩⁿ]-ˈɻĩⁿ-ˈĩ-[ˈɡwĩː]-[ˈɡĩ] 

-[ˈɡɻĩ]-[ˈɡɻĩⁿ]-[ˈɡwĩ]-[ˈɻĩː 

-Simplificação dos Encontros Consonantais: Flapping; 

Simplificação da Consoante Final: Epêntese; 

Simplificação da Consoante Final: Nasalização 

-Simplificação dos Encontros Consonantais: 

Semivocalização e Elisão; Simplificação da Consoante 

Final: Nasalização 

-Simplificação dos Encontros Consonantais: 

Semivocalização; Simplificação da Consoante Final: 

Nasalização 

HAND - 

-[ˈhɛːnd] 

-ˈεn ͩ d bem fraco, [ˈhɛnd] 

- 

-Troca Vocálica: Alteamento 

-Troca Vocálica: Alteamento  

HANDS - 

- 

-[ˈɛǝ̃ñd]-[ˈhews]-[ˈhɛj̃s̃]-[ˈhɛ̃ː s] 

- 

- 

-Troca Vocálica: Alteamento; Simplificação da 

Consoante Inicial: Elisão; Assimilação: Nasalização e 

Desnasalização/Nasalização; Simplificação da 

Consoante Final: Semivocalização e Elisão? 

HAT - 

-[ˈhɛtʰ] 

- 

-Troca Vocálica: Alteamento 

HEAD - 

-[ˈhɛd]- 
- 

- Simplificação da Consoante Final: Epêntese 

HELICOPTER - 

-[ˈkɔpɪtu]-[ˈkɔbedu] 

- 

-Simplificação das Sílabas Fracas: Elisão; Simplificação 

da Consoante Final: Elisão; Vozeamento? 
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HELLO - 

-[heˈlow]-[hɛˈlow] 

-[ˈlow]-[heˈlo]-[heˈlow]-[ˈlo]-[ˈʎow]-[heˈʎow]-[ɛˈlow]-[ɛwˈow]- 

[heˈlʲow] lateral palatalizada, [eˈlow] onset bem fraco 

- 

- 

-Simplificação das Sílabas Fracas: Elisão; Simplificação 

da Semivogal: Elisão; Simplificação das Laterais: 

Palatalização; Simplificação da Consoante Inicial: 

Elisão 

HELLO, 

HELLO 

- 

- 

-[hɛˈlow hɛˈlow]-[hɛˈlow hɛˈʎow] (uma mesma criança produziu essas 

2 sequências; outra produziu a 2ª), [ˈlow] (cantarolando a música) 

- 

- 

-Simplificação das Laterais: Palatalização; 

Simplificação das Sílabas Fracas: Elisão 

HELP  - 

-[ˈhɛǝ.pɪ] 

- 

-Simplificação das Laterais: Semivocalização; 

Simplificação da Consoante Final: Epêntese 

HERE - 

- 

-[ˈhiw] 

- 

- 

-Simplificação da Consoante Final: Semivocalização 

HI -[ˈj] 

-[ˈhaj] 

 

HORSE - 

-[ˈhɔjsᶦ] 

-[ˈhɔj]-[ˈhɔjs]-[ˈhɔjh]-[ˈhɔjˢ]-[ˈhɔːjtʰ]-[ˈhɔːjsᶦ]-[ˈhɔˢ] 

- 

-Simplificação da Consoante Final: Semivocalização; 

Simplificação da Consoante Final: Epêntese 

-Simplificação da Consoante Final: Semivocalização; 

Simplificação da Consoante Final: Semivocalização; 

Simplificação da Consoante Final: Elisão; Simplificação 

da Consoante Final: ConfusãoSFG; Oclusivização; 

Simplificação da Consoante Final: Semivocalização; 

Simplificação da Consoante Final: Epêntese; 

Simplificação da Consoante Final: Elisão 

HOUSE - 

-[ˈhaws] 

 

JUMP - 

-[ˈʤʌmp] 

- 

- 
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-[ˈʤʌmɪ]-[ˈʤʌmpɪ]-[ˈʤʌmpɪː]-[ˈʤʌmp]-[ˈʤomɪ]-[ˈʤʌpɪ]-

[ˈʤʌp]-[ˈʤʌpɪ]̃  

-Simplificação da Consoante Final: Elisão; 

Simplificação da Consoante Final: Epêntese; Troca 

vocálica: Posteriorização; Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Elisão 

JUMP, JUMP - 

- 

-[ˈʤʌ.mɪ ˈʤʌ.mɪ] 

- 

- 

-Simplificação dos Encontros Consonantais: Elisão; 

Simplificação da Consoante Final: Epêntese 

JUMP, JUMP, 

JUMP 

- 

- 

-[ˈʤomɪ ˈʤomɪ ˈʤomɪ], [ˈʤʌmɪ ˈʤʌmɪ ˈʤʌmɪ], [ˈʤʌp ˈʤʌpɪ ̃

ˈʤʌpɪ] (sequências produzidas pela mesma criança) 

- 

- 

-Troca Vocálica: Posteriorização; Simplificação da 

Consoante Final: Epêntese; Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Elisão; Simplificação da Consoante 

Final: Epêntese 

JUMPING - 

-ˈʤĩ 
 

KISSES -[ˈkiss]  

KNEES 

 

- 

-[ˈnis] 

-[ˈniːs] 

- 

-Assimilação: Ensurdecimento 

-Assimilação: Ensurdecimento 

LILAC - 

- 

-(sem transcrição) 

 

LION 

 

- 

-[ˈlajǝ]-[ˈlajõ]-[ˈlajǝ]̃ 

- 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão; 

Simplificação da Consoante Final: Nasalização 

MAMMA - 

-ˈ 
 

MOMMY - 

- 

-[ˈmʌmɪ] 

 

MONKEY -[ˈʌŋ] - 



298 

 

-[ˈʌŋ]-ˈʌŋ-[ˈmwoŋɁ]-[ˈmʌːŋkɪ]-[ˈmʌːŋkɪs] (plural p 

singular) 
-[ˈmʌŋkɪ]-[ˈmʌːŋkɪ] 

-Simplificação das Silabas Fracas (parcial): Elisão; 

Troca Vocálica: Posteriorização; Glotalização 

ME - 

- 

-[ˈmi] 

 

NO - 

-[ˈno]-[ˈnʌˈnʌ] (?, pode ser uma produção em português) 

-[ˈnʲow] (palatalizada), [ˈnow]-[ˈnǝw] 

- 

-Simplificação da Semivogal: Elisão; Reduplicação? 

-Palatalização 

NOW - 

- 

-[ˈnaw] 

 

NOSE - 

-[ˈnowzǝ]-[ˈnowz] 

-[ˈnowˢ] 

- 

- Simplificação da Consoante Final: Epêntese 

-Assimilação: Ensurdecimento  

OKAY -(sem transcrição) 

-[oˈkej]-[ɔˈkej]-[ˈkej]-[ˈkʰej]-[ɔkɛˈi]-[okeˈi]-[oˈkej] (3 últimas em 

sequência pelo mesmo garoto, repetindo para si mesmo) 
-[oˈkej]-[ˈkej]-[ɔˈki]-[ˈɔk] 

- 

-Simplificação da Semivogal: Elisão; Simplificação das 

Sílabas Fracas: Elisão; Simplificação da Semivogal: 

Silabificação 

-Simplificação da Semivogal: Elisão; Simplificação das 

Sílabas Fracas: Elisão; Simplificação dos Ditongos: 

Elisão 

OKAY, 

OKAY 

- 

-[ɔˈkej ɔˈkej] 

 

ONE -[ˈwʌnɪ]-[ˈwonɪ]-[ˈwʌ̃ⁿ]-[ˈʌ] 
-[ˈõⁿ]-[uˈonə]-[ˈwow̃]-ˈʌ-ˈ 

- Simplificação da Consoante Final: Epêntese; Troca 

Vocálica: Posteriorização; Simplificação da Semivogal: 

Elisão 

-Simplificação da Semivogal: Elisão e Silabificação; 

Troca Vocálica: Posteriorização; Simplificação da 

Consoante Final: Epêntese e Semivocalização 

OOPS - 

-[ˈupᶦsɪ]-[ˈupɪ] 

- 

- Simplificação da Consoante Final: Epêntese; 
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-[ˈupɪs] Simplificação da Consoante Final: Elisão 

-Epêntese 

ORANGE 

(Símbolo p a 

nasal?) 

 

-[ˈɔɻə̃ʒ]-[ˈɔɻə̃ʒɪ] 

-[ˈɔʒə̃ʒɪ]-[ˈɔʒɪ]-[ˈɔʤɪ]-[ˈɔɾə̃ʒ]-[ˈɔɾənʤ]-[ˈɔɾǝʒ]-[ˈɔʤᶦ]-[ˈɔɪz]-

[ˈɔɛnʤᶦ] (duas últimas produções pelo mesmo garoto, na mesma conversa) 

-[ˈɔɪnʤ]-[ˈɔlǝnʤǝ]-[ˈɔwǝnʤ]-[ˈɔǝdʰ]-[ˈɔlɛnʤ]-[ɔˈlɛz̃ᶦ]-[ˈɔɾǝʒ]-

[ˈɔlǝʒ]-ˈǝnʤ]-[ˈǝnʤ]-[ˈɔǝnʤ]-[ǝnˈʤi] 

-Simplificação da Consoante Final: Epêntese 

-Assimilação: Harmonia Consonantal; Simplificação da 

Consoante Final: Elisão; Simplificação da Consoante 

Final: Epêntese; Simplificação da Consoante Final: 

Flapping; Simplificação da Consoante Final: Elisão; 

Simplificação da Consoante Final: Confusão 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão, 

Lateralização e  Semivocalização; Simplificação da 

Consoante Final: Confusão; Troca Vocálica: 

Abaixamento; Simplificação da Consoante Final: 

Flapping; Simplificação da Consoante Final: Epêntese 

PIG - 

-[ˈpiɡɪ]-[ˈpɪɡᶦ]-[ˈbiɡᶦ]-[ˈpiɡɪˈpiɡᶦ]-[ˈpɛpɐˈpiɡɪ]-[ˈpɪǝ] (timidamente) 

-[ˈpiɡɪ]-[ˈpɪɡ] 

- 

- Simplificação da Consoante Final: Epêntese; 

Assimilação: Vozeamento; Simplificação da Consoante 

Final: Semivocalização 

- Simplificação da Consoante Final: Epêntese 

PINK -[pɪŋˈki]-[ˈpiŋkɪ]-[ˈpɪŋkɪ] 

-(sem transcrição) 

-[ˈpiŋkɪ]-[ˌpiŋˈki]-[ˈpiŋkʰ]-[ˈpiŋkʰɪ] 

- Simplificação da Consoante Final: Epêntese 

- 

- Simplificação da Consoante Final: Epêntese 

PLANE - 

-[ˈpej ̃n ] 

- 

-Simplificação dos Encontros Consonantais: Elisão 

POTATO - 

-[paˈtatʊ] 

- 

-Troca vocálica: Abaixamento e Alteamento 

PRESENT -[ˈpɻɛsɛnt] -Troca vocálica: Anteriorização 

PURPLE -[ˈpᴧpow]-[ˈpᴧplow]-[ˈpᴧɻ plow]-[ˈpoplɪ] 

-[ˈpᴧplow] 

-[ˈpapow]-[ˈpaplow]-[ˈpʌplʊ] 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão; 

Simplificação da Consoante Final: Semivocalização; 

Simplificação da Consoante Final: Metátese 

(+Epêntese) (sem ocupar a cabeça da sílaba); Troca 

Vocálica: Posteriorização 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão; 
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Simplificação da Consoante Final: Metátese (sem 

ocupar a cabeça da sílaba)? 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão; 

Simplificação da Consoante Final: Semivocalização; 

Simplificação da Consoante Final: Metátese (sem 

ocupar a cabeça da sílaba)?; Simplificação da Consoante 

Final: Metátese (+Epêntese) 

RED -[ˈɻʰ]-[ˈɻ]-[ˈwɛdʰɪ] 

-ˈʰɪ-ˈʰ-ˈʰ-ˈʰ-[ˈɻɛd]-ˈ-ˈɾ 
-[ˈɻɛdǝ]-[uˈɻɛd]-[ˈwɛd]-[ˈɻɛd]-[weˈdʰi]-ˈɻʰɪ 

-Simplificação da Consoante Final: Epêntese; 

Simplificação do /r/: Semivocalização 

-Simplificação do /r/: Semivocalização; Simplificação 

do /r/: SFG; Simplificação do /r/: Elisão, 

Semivocalização e Flapping 

-Simplificação da Consoante Final: Epêntese; 

Epêntese?; Simplificação do /r/: Semivocalização; 

Simplificação da Consoante Final: Epêntese 

ROUND -[ˈɻawnd]  

RIGHT -[ˈajtʰ] -Simplificação do /r/: Elisão 

RUN - 

- 

-[ˈwʌ̃]-[ˈɻʌ̃ː]-[ˈɻʌ̃] 

- 

- 

-Simplificação do /r/: Semivocalização; Simplificação 

da Consoante Final: Nasalização 

SAID - 

-ˈ-ˈɁ 
- 

-Simplificação da Consoante Final: Glotalização 

SALUTE - 

- 

-[sǝˈutʰ] (repetido após instrutora) 

- 

- 

-Simplificação das Laterais: Elisão 

SHEEP -[ˈʃipɪ]-[ˈʃiːpɪ] 

-[ˈsimpɪ]-[ˈʃip]-[ˈʃipə] 

-[ˈʃiː]-[ˈʃipə] 

- Simplificação da Consoante Final: Epêntese 

- Confusão das Fricativas: Despalatalização; 

Simplificação da Consoante Final: Epêntese 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão; 

Simplificação da Consoante Final: Epêntese 

SHOES - - 
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-[ˈʃus]-[ˈʃujs] -Assimilação: Ensurdecimento?; Epêntese 

SHOULDERS 

 

- 

-[ˈʃowdǝs]-ˈʤ-[ˈʃowvᶠ] 

-[ˈʃowdej] 

- 

-Simplificação das Laterais: Elisão; Assimilação: 

Ensurdecimento; Simplificação da Consoante Final: 

Elisão e Vocalização? 

-Simplificação das Laterais: Elisão; Simplificação da 

Consoante Final: Semivocalização 

SMILE, 

SMILE, 

SMILE 

- 

-[ɪsˈmajo ɪsˈmajoˌɪsˈmajǝ ɪsˈmajoˌɪsˈmajˌɪsˈmaj], 

[ɪsˈmajoˌɪsˈmajˌɪsˈmaj], [ɪsˈmajoˌɪsˈmajǝˌɪsˈmajǝ] 2x 

- 

-Epêntese; Simplificação da Consoante Final: 

Semivocalização; Simplificação da Consoante Final: 

Elisão 

STOP 

 

- 

-[ˌɪsˈtɔp]-[ˌɪsˈtɔpɪ] 

-[ˈtɔpᶦs]-[ˈtɔp]-[ˈpʌ]-[ɪˈtɔpᶦ]-[ˈtʌpɪ]-[ˈstɔpɪ]-[ɪsˈtɔɁ]-[ˈstɑp]-

[ɪsˈtɑːp]-[ˈtɑp] (a mesma criança produziu as 7 finais, em sequências 

diferentes: primeiro 3, depois as 2 seguintes, e, por fim, as 2 últimas)   

- 

-Epêntese; Simplificação da Consoante Final: Epêntese 

-Simplificação dos Encontros Consonantais: Metátese e 

Elisão; Epêntese; Simplificação da Consoante Final: 

Metátese e Epêntese; Troca Vocálica: Anteriorização;  

Simplificação da Consoante Final: Epêntese e 

Glotalização 

THREE -[ˈtɻi]-[ˈɪstɻi] 

-[ˈtʰi]-[ˈsθɻi]-[ˈsɻi]-[sɪˈɾi]-[suˈɾi]-[ˈsɾi]-[ˈθi] ([ɪ] quase inaudível), 

[ˈflɪ]-[fəfəˈfʌ] (descontraída)-[ɪɪˈi] 

-[ˈtɾi] 

-Oclusivização; Epêntese 

-Oclusivização; Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Elisão; ?, ? e Silabificação; Simplificação 

dos Encontros Consonantais: Flapping ?; Simplificação 

dos Encontros Consonantais: Elisão; Anteriorização; 

Reduplicação; Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Elisão 

-Oclusivização; Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Flapping 

TIGER - 

- 

-[ˈtajgǝh] 

 

 

-Simplificação da Consoante Final: ConfusãoSFG 

TODAY - 

-ʧˈ 
- 

-Simplificação de Oclusivas: Palatalização 
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TOES - 

-[ˈtows] 

-ˈʧ-[ˈtows]-[ˈtoːˢ]-[ˈtoː]-[ˈtow]-[ˈtowˢ]-[ˈtows] (uma criança 

realizou as 2 últimas produções na mesma conversa) 

- 

- Assimilação: Ensurdecimento 

-Simplificação de Oclusivas: Palatalização; 

Simplificação da Semivogal: Elisão; Simplificação da 

Consoante Final: Elisão; Assimilação: Ensurdecimento 

TOMATO - 

-[ˈtɔtomatʰᶦ] 

- 

-Reduplicação? 

TOUCH - 

-(sem transcrição) 

-[ˈtə] 

- 

- 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão 

TWO -[ˈʧu] 

-[ˈtʰu]-[ˈʧu] 

-[ˈʧu] 

-Simplificação de Oclusivas: Palatalização 

-Simplificação de Oclusivas: Palatalização 

-Simplificação de Oclusivas: Palatalização 

UP - 

-[ˈʌp] 

-[ˈap]-[ˈapʰ] 

- 

- 

-Troca Vocálica: Abaixamento 

VERY -[ˈfɻ] -Ensurdecimento (todo o contexto é sonoro) 

WAIT - 

- 

-[uˈejtʰ] 

- 

- 

-Simplificação da Semivogal: Silabificação 

WALK - 

-ˈ 
-[ˈnɔkʊ]-[uˈɔku]-[ˈwakǝ]-[ˈwɔkʰ]-[ˈwɔkɪː]-[ˈwokʰ]-[ˈwɔkɪ] 

- 

- 

-?; Simplificação da Consoante Final: Epêntese; 

Simplificação da Semivogal: Silabificação; Troca 

vocálica: Anteriorização/Abaixamento; Simplificação 

da Consoante Final: Epêntese 

WHITE - 

-ˈjʧ-ˈʧᶦ-ˈjʧᶦ-ˈjʧ-[ˈwajtʰɪ] 

-(sem transcrição) 

- 

-Simplificação da Semivogal: Elisão; Simplificação da 

Consoante Final: Epêntese; Simplificação da Consoante 

Final: Epêntese; Troca Vocálica: 

Anteriorização/Alteamento; Simplificação da Consoante 

Final: Epêntese 
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YEAH - 

-[ˈjɛǝ] 

-[iˈɛːǝ] 

- 

- 

-Simplificação da Semivogal: Silabificação 

YELLOW -[ˈjɛlow]-[ˈm]-[ˈˌ]-[iˈɛlow] 

-[iˈɛːlow]-[ˈjɛlow] 

-[iˈɛlow]-[ˈjɛlow]-[ˈjɛlǝw]-[ˈjʌlow]-[iˈɛloːw]-[jɛˈlow] 

-?; Simplificação da Semivogal: Silabificação 

-Simplificação da Semivogal: Silabificação 

-Simplificação da Semivogal: Silabificação; Troca 

Vocálica: Posteriorização  

YES -[ˈjɛs] 

-[ˈjɛs] 

-[ˈjɛs] 

 

YUMMY - 

-[ˈjʌmɪ]-[ĩˈʌmɪ]-[ˈʌ̃jǝj̃]  

-(sem transcrição) 

- 

- Simplificação da Semivogal: Silabificação; ? 

YUMMY, 

YUMMY 

- 

-[iˈʌmɪːˈjʌmɪ]-[ˈjʌmˈjʌmᶦ] 

- 

-Simplificação da Semivogal: Silabificação 

YUMMY, 

YUMMY, 

YUMMY 

- 

-[ˈĩʌmɪˈjʌmɪˈjʌːmɪ]-[ˈjʌmɪˈjʌmɪˈjʌmɪ] 

 

ZEBRA 

 

- 

-[ˈziˌbɾɐ]-[ˈzibɾǝ] 

- 

-Simplificação dos Encontros Consonantais: Flapping 

 

UP, DOWN 

UP, DOWN 

UP, DOWN 

- 

- 

-(sem transcrição) 

 

Legendaa: Posição Interna à Palavra (IP); Substituição por Fricativa Glotal (SFG). 
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APÊNDICE 64 – PLANILHA DE REGISTRO DE OCORRÊNCIAS E PROCESSOS FONOLÓGICOS: palavras (Inf3) 

 

Inf3 – 2015 a 2018*   

(Faixa etária: 3;2 a 5;0** - média de idade=4;1)***  
*Último ano do projeto antes de meu afastamento; por esse motivo não entramos na Inf2, do contrário a turma não teria continuidade.   
** Idade das crianças no início dos encontros. 

*** Média entre a maior e a menor idade nos quatro anos.               

PRODUÇÕES TRANSCRIÇÕES 
(Cada linha representa um ano em sequência)* 

*Fiz o registro por ano para o caso de tentarmos identificar alguma regularidade. 

PROCESSOS FONOLÓGICOS 

ALLIGATOR -ˈjɾ -Troca Vocálica: Alteamento; 

Simplificação do /r/: Flapping; 

Simplificação da Consoante Final: Elisão 

ANT -[ˈɛnt] -Troca Vocálica: Alteamento 

APPLE -ˈw-ˈww 
-ˈ-ˈ 
-[ˈɛpow]- [ˈɛpo] 

-[ˈɛpow] 

-Troca Vocálica: Alteamento; 

Simplificação da Consoante Final: 

Semivocalização; Epêntese 

-Troca Vocálica: Alteamento; 

Simplificação da Consoante Final: 

Semivocalização 

-Troca Vocálica: Alteamento; 

Simplificação da Consoante Final: 

Semivocalização e Elisão 

-Troca Vocálica: Alteamento; 

Simplificação da Consoante Final: 

Semivocalização 

ARM - 

-(sem transcrição) 

- 

-[ˈɑɻm]-[ˈɑːːm]-[ˈʌm] 

- 

- 

- 

-Simplificação do /r/: Elisão 

BACK - 

- 

-[ˈbɛkɪ]-[ˈbɛtʰɪ] 

- 

- 

-Troca Vocálica: Alteamento; 
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Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Anteriorização 

BACK, BACK, 

BACK, BACK 

- 

- 

-[ˈbɛkɪ ˈbɛkɪ ˈbɛtʰɪ ˈbɛtʰɪ]-[ˈbɛkɪ ˈbɛkɪ ˈbɛkɪ ˈbɛkɪ] 

- 

- 

- Troca Vocálica: Alteamento; 

Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Anteriorização 

BAG - 

-ˈɡ 
 

BABY - 

-[ˈbejbɪ] 

-[ˈbejbɪ] 

 

BALLOON - 

-[ˈbãlũ]-[ˌbaˈlũ] 

-[ˌbaˈlũ] 

- 

-Simplificação da Consoante Final: 

Nasalização 

- 

BANANA -ǝˈ 
-ˈ-ˌˈa 
-[ˌbeˈnɛñɐ]-[ˌbaˈnɛñɐ]-[mǝˈnʌnǝ] 

-Assimilação: Harmonia Vocálica 

-Troca Vocálica: Alteamento e Harmonia 

Vocálica 

-Troca Vocálica: Alteamento e Harmonia 

Vocálica; Troca Vocálica: Alteamento; 

Assimilação: Harmonia Vocálica e 

Consonantal 

BEAR - 

-ˈɻ-[ˈbɛ]-[ˈbɛə] 

- 

-[ˈbɛǝ] 

- 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão 

- 

- Simplificação da Consoante Final: Elisão 

BEAUTIFUL -[ˈbiɾɪfuː]-[ˈbjuʧɪˌfu] 

- 

-[ˈbiɾɪfʊ]-[ˈbiɾɪfɔ:] 

-Simplificação da Semivogal: Elisão; 

Simplificação da Consoante Final: Elisão; 

Simplificação das Líquidas: Palatalização 

- 

- Simplificação da Semivogal: Elisão; 
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Simplificação da Consoante Final: Elisão; 

Troca Vocálica: Abaixamento 

BIRD - 

-[ˈbʌhdɪ]-[ˈbʌdɪ]-[ˈbʌjʤᶦ] 

-ˈ]-ˈɻ 
-[ˈbʌndʰɪ]-[ˈbʌdʰɪ]-[ˈbʌndʰ]-[ˈbʌǝdʰɪ]-[ˈbajdǝ]-[ˈbʌdo]-[ˈbʌɻd] (mais 

vibrante, tipo paulista) [ˈboɻd]-[ˈbʌɻd]-[ˈbʌːd]-[ˈbʌːdʰɪ]-[ˈbʌd] 

- 

-Simplificação da Consoante Final: SFG; 

Simplificação da Consoante Final: Elisão e 

Semivocalização; Simplificação da 

Consoante Final: Epêntese e Palatalização 

-Simplificação do /r/: Lateralização; Troca 

Vocálica: Anteriorização 

-Simplificação do /r/: Substituição por 

Nasal; Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Simplificação do /r/: 

Semivocalização; Troca Vocálica: 

Posteriorização; Simplificação do /r/: 

Elisão 

BLACK -ˈ-ˈɛ-[ˈbɾɛkʰ] 

-ˈ]-ˈ-[ˈblɛkɪ] 

-[ˈblɛkɪ]-[ˈblɑk]-ˈ]-[ˈ (2 últimas mesma criança, primeira 

produção com estiramento facial) 

-Troca Vocálica: Alteamento; 

Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Confusão das Líquidas: Flapping 

-Troca Vocálica: Alteamento; 

Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Elisão; Simplificação da 

Consoante Final: Epêntese 

-Troca Vocálica: Alteamento; Troca 

Vocálica: Posteriorização (imitação dos 

instrutores); Simplificação da Consoante 

Final: Epêntese 

BLOUSE -ˈw  

BLUE -[ˈblu]-ˈ-ˈ-[ˈbu] 

-ˈ]-[ˈ-[ˈbɾu] 

-[ˈblu]-[ˈ-[ˈbluj] 

-[ˈblu] 

-Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Silabificação e Elisão;  

-Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Elisão; Confusão das 

Líquidas: Flapping 
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-Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Elisão; Epêntese ou 

Ditongação? 

- 

BOY - 

-[ˈbɔj] 

- 

-[ˈbɔːj] 

 

BOYS, BOYS - 

- 

-[ˈbojs ˈbowis] 

- 

- 

-Simplificação da Semivogal: 

Silabificação? 

BROTHER - 

-[ˈbɾɔdə] 

-[ˈbɾɔdeh]-[ˈbɾɔdɛh] 

-[ˈbɾodɛh] 

- 

-Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Flapping; Oclusivização; 

Simplificação da Consoante Final: Elisão 

-Oclusivização; Simplificação da 

Consoante Final: ConfusãoSFG; 

Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Flapping; Troca Vocálica: 

Anteriorização 

-Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Flapping; Troca Vocálica: 

Alteamento; Simplificação da Consoante 

Final: ConfusãoSFG 

BROWN -[ˈblaw]-[ˈbɾaw]-ˈɻw̃-[ˈbɾaw̃] 

-[ˈbɾaw]-[ˈbaw]-[ˈbɾow] 

-[ˈbɾaw̃]-[ˈbɻaw̃] 

-(sem transcrição) 

-Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Confusão?; Simplificação 

da Consoante Final: Flapping; 

Assimilação: Desnasalização; 

Simplificação da Consoante Final: 

Nasalização 

-Simplificação da Consoante Final: 
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Flapping; Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Elisão; Assimilação: 

Desnasalização; Troca Vocálica: 

Alteamento 

-Simplificação da Consoante Final: 

Flapping 

BUCKET - 

- 

-(sem transcrição) 

 

BUNNY - 

-[ˈbʌnɪ]-[bəˈni]-[bəˈnu 
-[ˈbʌnɪ]-[ˈbʌni] (ocorrem as duas vogais finais frequentemente) [ˈbʌ̃j]-

[ˈbʌ̃nɪ]-[ˈbwʌnǝ] 

-[ˈbʌnɪ]-[ˈboǝnɪ] 

- 

-Troca Vocálica: Alteamento 

-Assimilação: Nasalização; Epêntese ou 

Ditongação 

-Troca Vocálica: Posteriorização; Epêntese 

ou Ditongação? 

BUTTERFLY - 

- 

- 

-[bǝˈɾʌ] 

- 

- 

- 

-Simplificação das Sílabas Fracas: Elisão 

BUTTERFLY 

 

 

 
Ocorre Oclusivização 

antes de 2018.  

(Instrutor 2 em 2018: 

sotaque britânico) 

-ˈj-ˈɾj 
-ˈɻj-[bǝɾehˈflawǝ]-[bɐɾeˈflaj] 

-[bǝlǝˈflaj]-[bǝɾeˈflaj]-[bǝdeˈfɾaj]-ˈˌj-[ˌbulehˈflaj]-[ˈbʌʧɪflaj]-

[ˈbʌtɐflaj] (2 últimas mesma criança em sequência) [bǝtʰɪˈflaj]-[bǝtǝˈflaj] 

-[bǝlǝˈflaj]-[bǝtehˈflaj]-[bǝteˈflaj]-[bǝɾeˈflaj]-[bɐtehˈflaj]-[bɐɾǝˈflaj] 

(ditas por Ana novamente, em sequência), [bǝɻǝɻˈflai]-[ˈbulǝˌflaj]-

[boloˈflai]-[ˈbatehˈflaj]-[bǝɾǝˈflaj]-[ˈbaw]-[bǝtǝˈflaj]-[bǝdǝˈflaj]-

[ˌbǝñehˈflaj]- [bǝtǝhˈflaj]-[ˌbɐdeˈflaj] 

 

-Confusão das Líquidas: Lateralização; 

Reduplicação; Migração (independente do 

encontro consonantal) 

-Oclusivização; Simplificação do /r/? 

como, se no ambiente n se ouvia a 

retroflexa?; Epêntese ou Ditongação?; 

Troca Vocálica: Abaixamento 

-Confusão das Líquidas: Lateralização; 

Oclusivização e Migração; Confusão das 

Líquidas: Lateralização; ?; Troca Vocálica: 

Anteriorização e Alteamento; 

Simplificação da Consoante Final: SFG; 

Simplificação das Líquidas: Palatalização; 
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Oclusivização; Simplificação da 

Consoante Final: SFG?; Troca Vocálica: 

Abaixamento e Alteamento 

-Confusão das Líquidas: Lateralização; 

Simplificação da Consoante Final: SFG: 

Oclusivização; Troca Vocálica: 

Abaixamento e Alteamento; Confusão das 

Líquidas: Lateralização; Troca Vocálica: 

Posteriorização; Oclusivização; 

Simplificação das Sílabas Fracas: Elisão; 

Assimilação: Nasalização; Oclusivização 

BYE - 

- 

- 

-[ˈbaːːj]-[ˈbaj] 

 

BYE-BYE -ˈjj-[ˈbajbaj] 

-[ˈbajbaj]-[ˈ]- jˈj 
-[bajˈbaj] 

-[bǝˈbaj] 

 

CARROT - 

-(sem transcrição) 

-[ˈwɛwǝtʰ] 

- 

- 

-Simplificação da Consoante Inicial: 

Semivocalização; Simplificação da 

Consoante Final: Semivocalização 

CAT -[ˈkɛʧᶦ] 

-ˈʰ-[ˈkɛʧɪ]-[ˈkɛʧᶦ]-ˈʰ 
-[ˈkɛtʰ]-[ˈkɛʧɪ]-[ˈkɛ]-[ˈkεʃ] 

-[ˈkɛʧɪ]-[ˈkætʰ]-[ˈkɛtʰ]-[ˈkɛǝtʰ] (após me ouvir produzir vogal bem 

baixa), [ˈkɛːtʰˢ] 

-Troca Vocálica: Alteamento; 

Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

-Troca Vocálica: Alteamento; 

Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Simplificação da Consoante 

Final: Epêntese 

-Troca Vocálica: Alteamento; 
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Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Simplificação da Consoante 

Final: Epêntese; Simplificação de 

Consoante Final: Elisão; Simplificação de 

Consoante Final: Confusão 

-Troca Vocálica: Alteamento; 

Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Simplificação da Consoante 

Final: Epêntese; Epêntese ou Ditongação? 

CELERY - 

-(sem transcrição) 

 

CHICKEN - 

-[ˈʧikɛn]-[ˈʧikə] 

- 

-[ˈʧikɛj̃]̃-[ˈʧikɪ]̃-[ˈʧikwɛj̃]̃-[ˈʧiklɛ̃n ] 

- 

-Simplificação de Consoante Final: Elisão 

- 

-Simplificação da Consoante Final: 

Semivocalização?;  Epêntese ou 

Ditongação?; o que acontece acréscimo 

dessa lateral? 

CHURCH - 

-[ˈʧʌʧɪ] 

-[ˈʧʌʧɪ] 

- 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão; 

Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão; 

Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

COLD - 

-[ˈkowd]  

- 

-Simplificação das Laterais: 

Semivocalização 

COW -[ˈkaw] 

-ˈkw 
-[ˈkaw] 

-[ˈkaw]-[ˈkʰaw]-[kaˈkaw]-[ˈkaːw] 

- 

- 

- 

-Reduplicação 
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DARK - 

- 

-[ˈdɔkɪ] 

- 

- 

-Troca Vocálica: Alteamento; 

Simplificação da Consoante Final: Elisão; 

Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

DELICIOUS -[deˈlij] 
- 

-[dɛˈliʃow]-[deˈliʃɐ] 

-Troca Vocálica 

- 

-Troca Vocálica: Anteriorização; 

Simplificação da Consoante Final: Elisão 

DOG -ˈ-ˈ 
-ˈ-ˈ-ˈ-ˈ-[ˈdoɡɪ]-[ˈdʌɡ] 

-[ˈdɔɡɪ]-[ˈʤɔɡ]-[ˈdɔɡ]-[ˈdɑɡ]-[ˈdɔɡᶦ]-[ˈdɑɡ]-[ˈʤɔɡᶦ]-[ˈdɔːɡ] 

-[ˈdɔɡɪ]-[ˈdɔɡ]-[ˈdɔɡᶦ] 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

Simplificação da Consoante Final: -

Epêntese; Simplificação de Oclusivas: 

Palatalização 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Simplificação de Oclusivas: 

Palatalização 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

DOG, DOG, DOG - 

- 

-[ˈdɔɡ ˈdɔɡ ˈdɔɡ] 

 

DOG, DOG, 

DOG, DOG 

- 

- 

-[ˈdɑɡ ˈdɑɡ ˈdɑɡ ˈdɑɡɪ] 

- 

- 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

DONKEY - 

-ˈˈ-ˈŋ-ˈŋɪ-ǝŋˈ 
-[ˈʤʌŋkɪ]-[ˈdɔŋkɪ]-[ˈʤɔŋk]-[ˈdʌŋkɪ] 

-[ˈdʌŋkɪ]-[ˈʤɔŋkɪ]-[ˈdʌŋk]-[ˈdɔŋkɪ]-[ˈdʌŋˈki] 

- 

- 

-Simplificação de Oclusivas: Palatalização 

-Simplificação de Oclusivas: Palatalização 

DONKEY, -  
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DONKEY - 

-[ˈdɔŋkɪ ˈdɔŋkɪ] 

DONKEY, 

DONKEY, 

DONKEY, 

DONKEY 

- 

- 

-[ˈdɔŋk ˈdɔŋk ˈʤɔŋk ˈʤɔŋk] (as sequências donkey 2x e 4x produzidas 

pelo mesmo garoto) 

- 

- 

-Simplificação de Oclusivas: Palatalização 

DOWN - 

-(sem transcrição) 

-ˈʤjw̃ 

- 

- 

-Simplificação de Oclusivas: Palatalização 

DUCK -ˈ 
-ˈʌ-[ˈdok]-ˈ-[ˈdɔk] 

-[ˈdʌk]-[ˈʤʌk]-[ˈdʌkɪ]-[ˈdɑk]-[ˈdɔk]-[ˈdʌkʰ]-[ˈdokᶦ]-[ˈdɔkɪ] 

-[ˈdʌk]-[ˈdʌkɪ]-[ˈdʌkʰ]-[ˈdɔk] 

- 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Troca Vocálica: Posteriorização 

-Simplificação de Oclusivas: Palatalização; 

Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Troca Vocálica: Posteriorização 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Troca Vocálica: Posteriorização 

DVD -[ˈʤivɪʤɪ] 

-[ˌʤɪvɪˈʤ] 
-Simplificação de Oclusivas: Palatalização 

-Simplificação de Oclusivas: Palatalização 

EAR - 

- 

-[ˈiɐ]-[ˈiːːɐ] 

-[ˈiǝɻ]-[ˈiǝːɻ]-[ˈiǝ] 

- 

- 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão  

EARS - 

-ˈǝ 
- 

Simplificação da Consoante Final: Elisão 

EASTER - 

-[ˈistɐ] 

-[ˈistɐ] 

- 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão 

EIGHT - 

-[ˈejtʰ] 

-[ˈejtʰ]-[ˈwejtʰ] 

-[ˈejtʰ] 

- 

- 

-O que acontece com o acréscimo dessa 

semivogal? 
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- 

ELEPHANT -[ɛˈlɛfəntʰ] 

-[ɛˈlɛfǝ]̃-[ɛˈlofǝ]̃-ˈǝˌʰ-ˈǝʰ-ˈǝ 
-sem transcrição 

-[ɛlɛˈfʌntʰɪ]-[ˈɛlɛfǝntʰɪ] (dito pela mesma garota em sequência) 

[ˈɛlɛfǝntʰɪ]-[ˈɛlɛfǝntʰ]-[ˈɛlefǝntʰ]-[ɛlɛˈfʌntʰ]-[ˈɛlǝfǝntʰ] 

[ɛlǝˈfʌntʰ] 

- 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão; 

Troca Vocálica: Posteriorização; ? 

- 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

EYE - 

- 

- 

-[ˈaj] 

 

EYES - 

-ˈj 
-[ˈaˌis]-[ˈajs]-[ˈas] 

-[ˈajs]-[ˈɁajs] 

- 

- 

-Simplificação da Semivogal: Elisão 

-Glotalização 

FACE - 

-(sem transcrição) 

 

FARM - 

-(sem transcrição) 

-[ˈf]-[ˈf] 

- 

- 

-Simplificação da Consoante Final: 

Semivocalização; Simplificação da 

Consoante Final: Epêntese 

FASTER - 

- 

-[ˈfεstə] 

- 

- 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão 

FAT - 

-(Sem transcrição) 

 

FEET - 

- 

- 

-[ˈfiʧɪ]-[ˈfitʰɪ] 

- 

- 

- 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Simplificação da Consoante 
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Final: Epêntese 

FINGER - 

- 

-[ˈfiŋgə] 

- 

- 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão 

FINGERS - 

- 

- 

-[ˈfiŋgᶦs] 

- 

- 

- 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão 

FINISH - 

- 

-ˈe 

 

FISH - 

-ˈ-[ˈfiʃ] 
-[ˈfɪʃ]-ˈ]-[ˈ 
-[ˈfɪʃ]-[ˈfʌʃ]-[ˈfeʃ]-[ˈfejʃɪ]-[ˈfejʃ]-[ˈfiʃᶦ]-[ˈfʌʃ] (uma mesma criança 

produziu a 1ª e última em sequência) 

- 

-Troca Vocálica: Alteamento 

-Troca Vocálica: Abaixamento; 

Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

-Troca Vocálica: Posteriorização e 

Abaixamento; Epêntese ou Ditongação?; 

Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

FIVE -ˈj-ˈjɪ-[ˈfivɪ] 

-ˈfajvɪ]-[ˈj]-[ˈj-ˈ-[ˈfivɪ] 

-[ˈj]-[ˈfajvɪ]-[ˈfaj] 

-[ˈfaj]-[ˈfajf]-[ˈfajᵛ]-[ˈj] 

-Assimilação: Ensurdecimento; 

Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Simplificação da Semivogal: 

Elisão 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Simplificação da Consoante 

Final: Elisão; Assimilação: 

Ensurdecimento; Simplificação da 

Semivogal: Elisão 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Simplificação da Consoante 

Final: Elisão 
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-Simplificação da Consoante Final: Elisão; 

Assimilação: Ensurdecimento 

FLAG - 

- 

-ˈɡ 

- 

- 

-Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Elisão; Troca Vocálica: 

Alteamento 

FLOWER -(sem transcrição) 

-ˈwə-[ˈflawˌɐ]-[ˈflawǝɻ] 

-[ˈflawe]-ˈh-ˈ]-[ˈ]-[ˈɻ 
-(sem transcrição) 

- 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão;  

Troca Vocálica: Anteriorização; 

Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Elisão; Simplificação da 

Consoante Final: ConfusãoSFG; Troca 

Vocálica: Posteriorização; Simplificação 

da Consoante Final: Elisão 

- 

FLOWERS -[ˈflawəɾs] -Simplificação da Consoante Final: 

Flapping 

FLY - 

-sem transcrição 

 

FOOT - 

-(sem transcrição) 

- 

-[ˈfuːtʰɪ]-[ˈfuːʧᶦ] 

- 

- 

- 

- Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Simplificação da Consoante 

Final: Epêntese 

FOREST - 

-(sem transcrição) 

 

FORTY - 

- 

-[ˈfɔɾɪ] 

- 

- 

-Flapping 
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FOUR -[ˈfoh]-ˈ-ˈh 
-[ˈfoh]-[ˈ-[ˈfɔɻ]-ˈ-ˈ 
-[ˈfɔɻ]-[ˈfoh]-[ˈfoɻ]-[ˈfɔ] 

-[ˈfɔɻ]-[ˈfɔǝɻ]-[ˈfɔh] 

-Simplificação da Consoante Final: 

ConfusãoSFG; Simplificação da 

Consoante Final: Elisão 

-Simplificação da Consoante Final: 

ConfusãoSFG; Simplificação da 

Consoante Final: Elisão 

-Simplificação da Consoante Final: 

ConfusãoSFG; Simplificação da 

Consoante Final: Elisão 

-Simplificação da Consoante Final: 

ConfusãoSFG 

FROG - 

-[ˈfɔɡɪ]-[ˈfɻɔɡ]-[ˈfɔɡ]-[ˈfɔ:ɡ] 

-[ˈfwɔɡ]-[ˈfɔɡɪ]-[ˈfɾɔɡɪ]-[ˈfɻɔɡ] 

-[ˈfɻɔɡ]-[ˈfɻɔɻɡ]-[ˈfɔɻɡᶦ]-[ˈfɔǝɡɪ]-[ˈfɻɔǝɁ]-[ˈfɔɻɡɪ] 

- 

-Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Elisão; Simplificação da 

Consoante Final: Epêntese 

-Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Semivocalização; 

Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Simplificação da Consoante 

Final: Flapping 

-Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Metátese; Simplificação dos 

Encontros Consonantais: Semivocalização; 

Simplificação da Consoante Final: 

Glotalização; Simplificação da Consoante 

Final: Epêntese 

FROZEN - 

- 

-[ˈfozɛj̃ⁿ] 

- 

- 

-Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Elisão; Simplificação da 

Consoante Final: Semivocalização? 

FRUIT -ˈɾʧᶦ -Simplificação da Consoante Final: 
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Flapping; Simplificação da Consoante 

Final: Epêntese 

GIRAFFE - 

-[ʤɪˈɻaf]-[ˈʤiɻɛf]-[ʤɪˈɻaef] 

- 

-[ˈʤiɻafᶦ]-[ʤiˈɻaf]-[ʤiˈɾaf]-[ˈʤiɻaf]-[ʤiˈɻaɻf]-[ʤiˈɻɛf]-[ʤɪˈɾaf]-[ʤɪˈɻɑf]-

[ʒɪˈɻɑf] 

- 

-Troca Vocálica: Alteamento; Epêntese ou 

Ditongação? 

- 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Simplificação do /r/: Flapping; 

Troca Vocálica: Alteamento; 

Diaffrication? mescla port ing 

GO - 

-[ˈgow] 

 

GO, GO - 

-[ˈgow ˈgow] 

 

GOOD -[ˈgudʰɪ] 

- 

- 

-[ˈgud]-[ˈgudʰɪ] 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

- 

- 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

GRAPE -ˈgɻj-[ˈgɻ] 
-uˈej 
-[ˈgwejp]-[ˈgwej]-[ˈgwejpɪ] 

 

 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Simplificação da Consoante 

Final: Elisão 

- Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Vocalização?; Simplificação 

da Consoante Final: Epêntese 

-Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Semivocalização; 

Simplificação da Consoante Final: Elisão; 

Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

GRAPES - - 
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-ˈgɾjᶦ -Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Flapping; Epêntese 

GRAY - 

- 

-[ˈgwej] 

- 

- 

-Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Semivocalização 

GRAY, GRAY, 

GRAY 

- 

- 

-[ˈgwej ˈgwej ˈgwej] 

- 

- 

-Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Semivocalização 

GREEN -[ˈgɻi]-ˈgɻĩ-[ˈgɾĩⁿ] (toque alveolar suave) 

-[ˈgwĩⁿ]-ˈgˈĩⁿ]-[ˈgɻĩ-ˈgwĩ-ˈgɾĩ-[ˈgɻin] (com N marcada) 

-[ˈgwin]-[ˈgɻĩː]-[ˈgĩ]-[ˈgɻĩ]-[ˈgwĩ]-[ˈgɻiǝnǝ]-[ˈgɻinǝ] 

-[ˈgɻin]-[ˈgɻĩ] 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão; 

Assimilação: Desnasalização?; 

Simplificação da Consoante Final: 

Nasalização; Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Flapping 

-Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Semivocalização e 

Vocalização?; Simplificação da Consoante 

Final: Nasalização; Simplificação dos 

Encontros Consonantais: Flapping 

-Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Semivocalização e Elisão; 

Simplificação da Consoante Final: 

Nasalização e Epêntese; 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

HAND - 

-[ˈhɛndɪ] 

- 

-[ˈhɛːndɛ]-[ˈhɛːndǝ]̃ 

- 

-Troca Vocálica: Alteamento; 

Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

- 

-Troca Vocálica: Alteamento; 
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Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Simplificação da Consoante 

Final: Epêntese; Assimilação: Nasalização 

HANDS - 

- 

-[ˈhɛñɪs] 

-[ˈhɛn]-[ˈhɛs̃] 

- 

- 

-Troca Vocálica: Alteamento; 

Simplificação da Consoante Final: 

Vocalização? 

-Troca Vocálica: Alteamento; 

Simplificação da Consoante Final: Elisão; 

? 

HEAD - 

-ˈ-[ˈhɛdɪ]-[ˈhɛʤᶦ] 

-[ˈhεd]-[ˈhεʤɪ]-[ˈhɛh] 

-[ˈhɛdɛ̃n ]-[ˈhɛde]-[ˈhɛd] 

- 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Simplificação da Consoante 

Final: Epêntese 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Simplificação da Consoante 

Final: Epêntese; Simplificação da 

Consoante Final: Confusão 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Nasalização 

HEAD, HEAD - 

- 

- 

-[ˈhɛd ˈhɛd] 

 

HEALTHY - 

-(Sem transcrição) 

 

HELEN - 

- 

- 

-[ˈhɛlɛj̃]̃ 

 

HELLO -[ˈhelow] - 
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-[ˈhɛlow]-[hɛlow]-[heˈlow] 

-[ˈlow]-[heˈlo]-[heˈlow]-[ˈheˈlow]-[ˈheːloːw]-[heˈlow]-[hɛˈlow] (uma 

criança produziu essas duas ocorrências em sequência) 

-[heˈlow]-[heˈʎow]-[ˈlow]-[heˈlow]-[ hejˈoːːw] (2 últimas pela mesma 

criança, em tom de brincadeira após cantarolar o verso) [heˈloːw]-

[heˈlo]-[hɛˈlow] 

- 

-Simplificação da Sílaba Fraca: Elisão; 

Simplificação da Semivogal: Elisão 

-Simplificação das Laterais: Palatalização; 

Simplificação das Sílabas Fracas: Elisão; 

Simplificação das Laterais: 

Semivocalização; Simplificação da 

Semivogal: Elisão 

HELLO, HELLO - 

- 

-[heˈlow heˈʎow]-[heˈlow heˈlow] (produzido pela mesma criança em 

sequência com e sem a palatal) [heˈlow leˈʎow] 

-[heˈʎow heˈʎow] 

- 

- 

-Simplificação das Laterais: Palatalização; 

Assimilação: Harmonia Consonantal? 

-Simplificação das Laterais: Palatalização 

HERE - 

- 

-(sem transcrição) 

 

HIPPO - 

-[ˈhipo] 

- 

-[ˈhipo]-[ˈhipʊ]-[ˈhejpǝ]-[ˈhiːːpo] 

- 

- 

- 

-Troca Vocálica: Alteamento; Ditongação? 

HIPPOPOTAMUS  - 

- 

- 

-[hipɔˈpɔtǝˌmʊs]-[hipoˈpɔʧǝˌmʊs]-[hipoˈpɔtǝˌmʊs]-[ˈhi]-[pɔˈpɔtǝmʊs] 

- 

- 

- 

-Simplificação de Oclusivas: Palatalização; 

Elisão; Simplificação das Sílabas Fracas: 

Elisão 

HORSE - 

-ˈɻ-[ˈhosɪ]-[ˈhɔəsᶦ]-[ˈhɔ:s] 
-[ˈhɔjsɪ]-[ˈhɔsɪ]-[ˈhow]-[ˈhosɪ]-[ˈhows]-[ˈhɔhsɪ]-[ˈhɔɻsɪ]-[ˈhawsɪ] 

-[ˈhɔǝsᶦ]-[ˈhɔɻs] (mais vibrante, tipo paulista), [ˈhɔjsɪ]-[ˈhɔɻs]-[ˈhɔǝɻs] 

(mesma criança), [ˈhɔǝɻsᶦ]-[ˈhɔwʃ]-[ˈhɔɻsᶦ] 

- 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão 

e Semivocalização; Simplificação da 

Consoante Final: Epêntese 

-Simplificação da Consoante Final: 

Semivocalização e Elisão; Simplificação 
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da Consoante Final: Epêntese; 

Simplificação da Consoante Final: 

Semivocalização; Simplificação da 

Consoante Final: Elisão; Simplificação da 

Consoante Final: SFG; Troca Vocálica: 

Abaixamento; Simplificação da Consoante 

Final: Epêntese 

-Simplificação da Consoante Final: 

Semivocalização; Simplificação da 

Consoante Final: Epêntese; Epêntese; 

Confusão das Fricativas: Palatalização; 

Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

HOUSE - 

-(sem transcrição) 

 

HOT - 

-[ˈhɔtʰ] 

 

INDIAN - 

- 

-(sem transcrição) 

 

IS - 

- 

- 

-[ˈis] 

 

JUMP - 

-sem transcrição 

-[ˈʤʌmp] 

 

KISSES - 

-[ˈkises] 

-[ˈkises]-[ˈkizes] 

- 

- 

-Assimilação: Vozeamento 

KNEE - 

-[ˈni] 
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- 

-[ˈniː] 

KNEES -[ˈniz] 

-[ˈniz]-[ˈnis]-[ˈni] 

-[ˈnis] 

-[ˈniːs] 

- 

-Ensurdecimento; Simplificação da 

Consoante Final: Elisão 

-Ensurdecimento 

-Ensurdecimento 

LEG - 

- 

- 

-[ˈlɛɡe]-[ˈlɛɡɪ] 

- 

- 

- 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

LEGS - 

- 

-[ˈlɛˈɡi] 

-[ˈlɛɡɪs]-[ˈlɛɡs] 

- 

- 

-Simplificação da Consoante Final: 

Vocalização; Simplificação da Consoante 

Final: Elisão 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

LEMON -ˈǝ 
-ˈõ-ˈõ 

- 

-Simplificação da Consoante Final: 

Nasalização 

LETTUCE - 

-(sem transcrição) 

 

LION - 

-[ˈlajǝn]-[ˈlajõ] 

- 

-[ˈlajǝn]-[lajˈʌ̃]-[ˈlajõ]-[ˈlawɛj̃]̃-[ˈlaːjõⁿ] 

- 

-Simplificação da Consoante Final: 

Nasalização 

- 

-Simplificação da Consoante Final: 

Nasalização; Troca Vocálica: 

Posteriorização; Epêntese; Simplificação 

da Consoante Final: Semivocalização  
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LOOK - 

-(sem transcrição) 

 

LOW - 

- 

-[ˈlow] 

 

MAMMA - 

-[ˈmʌmə]-ˈǝ-[ˈmʌˌmɐ] 

 

MANGO -ˈŋgw 
- 

-[ˈmaŋgo]-[ˈmɛŋgʊ] 

-Troca Vocálica: Alteamento 

- 

-Troca Vocálica: Posteriorização 

(influência PB-inglês); Simplificação da 

Semivogal: Elisão; Troca Vocálica: 

Alteamento 

ME - 

-(sem transcrição) 

 

MOM - 

- 

-[ˈmom] 

- 

- 

-Troca Vocálica: Alteamento  

MONKEY -ˈŋ 
-ˈŋ-[ˈmʌŋkɪ]-[mǝŋˈki] 

-[ˈmʌŋkɪ] 

-[ˈmʌŋkɪ] 

 

MONKEY, 

MONKEY 

- 

- 

- 

-[ˈmʌŋkɪ ˈmʌŋkɪ] 

 

MORNING -[ˈmɔˌni]-[ˈmɔhnĩⁿ] Simplificação da Consoante Final: Elisão; 

Simplificação da Consoante Final: SFG? 

MOTORBIKE - 

-[ˈmoɾobajk] 

 

MOUSE -[ˈ]  

MOUTH - - 
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-ˈw-[ˈmawf] 

-[ˈmawθ]-[ˈmaw] 

-[ˈmaːw]-[ˈmaːwf]-[ˈmaːwθ] (2 crianças, em momentos diferentes, 

produziram a final interdental) [ˈmawf]-[ˈmaw]-[ˈmaws] (dito pela 

mesma criança, ela parou para observar a produção da instrutora após as 

2 primeiras realizações) 

-Simplificação de Consoante Final: Elisão 

e Confusão (Anteriorização) 

-Simplificação de Consoante Final: Elisão 

-Simplificação de Consoante Final: Elisão 

e Confusão (Anteriorização e 

Posteriorização) 

 

NINE - 

-[ˈnain] 

-[ˈnain] 

-[ˈnaĩ]-[ˈnain] 

 

NO - 

-ˈw 
 

NOSE - 

-[ˈnowz]-[ˈnows] 

-[ˈnoz]-[ˈnow] 

-[ˈnʌw]-[ˈnows]-[ˈnowz] 

- 

-Ensurdecimento 

-Simplificação de Consoante Final: Elisão 

-Simplificação de Consoante Final: Elisão; 

Ensurdecimento 

NOW - 

- 

- 

-[ˈnaw] 

 

OKAY - 

- 

-[oˈkej] 

-[ɔˈkejǝ]-[ɔˈkej] 

- 

- 

-Simplificação da Semivogal: Elisão 

-Simplificação da Semivogal: Elisão; 

Epêntese 

OKAY, OKAY - 

- 

-[ɔˈkej ɔˈkej] 

- 

- 

- Simplificação da Semivogal: Elisão 

ONE 

(Símbolo p essa 

-ˈʌ̃ⁿ-ˈʌ̃w̃-[ˈwʌ̃ⁿ] 

-ˈʌ̃]-[ˈwʌ̃-[ˈwʌn] 

-Simplificação da Semivogal: 

Silabificação; Simplificação da Consoante 
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vogal nasalizada?) -[ˈwʌn]-[uˈʌn]-[uˈʌ̃]-[ˈʌ̃] 

-[ˈwʌ̃]-[ˈwʌn]-[uˈʌ̃w̃] 

Final: Semivocalização 

- 

-Simplificação da Semivogal: Elisão 

-Epêntese  

OOPS - 

- 

-[ˈuːpɪs]-[ˈups] 

-[ˈuˈpis] 

- 

- 

-Epêntese 

-Epêntese 

OPEN -wˈẽĩ 
- 

-[ˈowpɛ̃n ]-[ˈowpǝ̃n ]-[ˈope]-[ˈowpɛ̃] 

-Simplificação da Consoante Final: 

Semivocalização 

- 

-Simplificação de Consoante Final: Elisão; 

Simplificação da Consoante Final: 

Nasalização 

ORANGE 

(Símbolo p a 

nasal?) 

ʌn/ǝn antes de d 

ã/ə̃ antes de ʒ 

-ˈɔɻǝ̃-[ˈɾã]-[ˈʤ]-ˈɾʰ-ˈɾã-[ˈɔwənʤ]-[ɔˈɾãʒɪ] 

-ˈɾã-ˈã-ˈɾã-ˈɾʤ]-[ˈǝʤ-[ˈɔwənʤɪ]-[ɔˈɾãʒɪ] 

-ˈɾã-[ˈɔwɻɛ̃ʒ]-[ˈɔjnʤᶦ]-[ˈɔɻənʤ]-ˈɾə̃-ˈǝʰ-[ˈɔɻǝnʤʰ]- 

ˈǝnʤ-[ˈɔɻǝʒ̃] 

-[ˈɔɻǝnʤ] 

-Simplificação da Vogal Tônica: Elisão; 

Simplificação da Consoante Final: 

Flapping; Simplificação da Consoante 

Final: Epêntese; Simplificação da 

Consoante Final: Semivocalização; 

Simplificação da Consoante Final: 

Confusão; Simplificação da Consoante 

Final: Flapping e Semivocalização  

-Simplificação da Consoante Final: 

Flapping; Simplificação da Vogal Tônica: 

Elisão?; Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Simplificação do /r/: 

Lateralização 

-Simplificação da Consoante Final: 

Flapping; Simplificação da Consoante 

Final: Epêntese; Epêntese; Troca Vocálica: 

Anteriorização; Simplificação da 

Consoante Final: Semivocalização; 
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Simplificação da Consoante Final: 

Confusão;  

- 

PAPA - 

-ˈ 
-[ˈpapɐ] 

 

PEACH -ˈʧ-ˈʧɪ -Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

PEAR - 

-ˈ-ˈ 
- 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão 

PEE - 

- 

- 

-[ˈpi] 

 

PEOPLE -[ˈpikow] -Posteriorização; Simplificação da 

Consoante Final: Semivocalização 

PIG -ˈɡ-[ˈpiɡɪ] 

-ˈɡː-ˈɡ-[ˈbiɡᶦ]-[ˈpikɪ]-[ˈpɪɡ] 

-[ˈpiɡɪ]-[ˈpɪɡɪ]-[ˈpiǝɡ]-[ˈpiɡ]-[ˈpʰɪ]-[ˈpɪɡǝ]-[ˈpipᶦ]-[ˈpiɡᶦ]-[ˈpiǝɡᶦ]-[ˈpɪɡ] 

-[ˈpɪǝɡǝ]-[ˈpɪɡ] (uma mesma criança produziu esta sequência) [ˈpiɡɪ]-

[ˈpɪɡ]-[ˈpiɡ] (duas últimas produzidas pela mesma criança em 

sequência), [ˈpɪǝg] 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Assimilação: Vozeamento; 

Assimilação: Ensurdecimento 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Epêntese; Simplificação da 

Consoante Final: Elisão; Assimilação: 

Harmonia Consonantal; Simplificação da 

Consoante Final: Epêntese; Epêntese 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

PIG, PIG, PIG - 

- 

-[ˈpiɡᶦ ˈpiɡᶦ ˈpiɡᶦ] 

- 

- 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 
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PINK -[ˈpiŋkɪ]-[ˈpĩ]-ˈŋ 
-[ˈpiŋkɪ]-ˈŋ]-[ˈŋ]-[ˈpiŋkə]-[ˈpiŋɡɪ]-[ˈpɪŋk]-[ˈpĩ]-[ˈpiŋke] 

-[ˈpiŋkɪ]-[ˈpɪŋk]-[ˈpiŋkᶦ]-[ˈpiŋk]-[ˈpiŋkʰ]-[ˈpĩǝŋk]-[ˈpĩǝŋ]-[ˈpĩǝŋ 
-[ˈpɪŋkɪ]-[ˈpiŋkɪ]-[ˈpiŋk]-[ˈpiːŋkɪ] 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Simplificação da Consoante 

Final: Elisão 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Vozeamento; Simplificação da 

Consoante Final: Elisão 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Epêntese 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

PURPLE -ˈɻǝw-ˈw-ˈʌw 
-ˈǝw]-[ˈpopo]-[ˈpʌpo-ˈʌ-[ˈpʌɻpəw]-[ˈpapow] 

-[ˈpʌpow]-[ˈpojpʊ]-[ˈpojpo]-[ˈpɛǝpow]-[ˈpɛpow]-[ˈpʌɻpow]-[pǝɻˈpow]-

[ˈpʌhpow]-ˈj-ˈ 

-Simplificação da Consoante Final: 

Semivocalização; Troca vocálica; 

Simplificação da Consoante Final: Elisão 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão;  

Simplificação da Consoante Final: 

Semivocalização e Elisão; Reduplicação?; 

Troca vocálica  

-Simplificação da Consoante Final: Elisão 

e Semivocalização; Simplificação da 

Consoante Final: Semivocalização; 

Simplificação da Consoante Final: Elisão e 

Semivocalização; Troca Vocálica; 

Simplificação da Consoante Final: 

Semivocalização; Simplificação do /r/: 

SFG 

PUT - 

-ˈʰ 
 

RABBIT - 

- 

- 

-[ˈɻɛbɪt] (Hei, trouxe este item de casa) 

 

RAINBOW -  
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- 

-[ˈɻejmbow] 

RED -[ˈɻɛ]-[ˈwɛd]-[ˈɻʰ]-[ˈwɛdʰɪ]-[ˈɾɛd]-[ˈwɛʤᶦ]-[ˈhɛʤᶦ] 

-[ˈɾɛdʰɪ]-[ˈɾɛ]-ˈɻ-[ˈwɛʤᶦ]-[ˈwɛd]-[ˈhɛʤɪ]-[ˈwεdʰɪ] 

-ˈɻ-[ˈwεdʰɪ]-[ˈwɛd]-[ˈjɛǝdʰᶦ]-[ˈɻɛʤᶦ]-[ˈɻɛdʰɪ]-ˌuˈʰ-ˈʰ -
ˈʤ]- 

[ˈʰ 
-[ˈɻɛd]-[ˈɻɛdʰɪ]-[ˈɻɛdǝ] Ocorre epêntese de [ǝ]: as crianças, 

aparentemente, ouvem essa vogal ao final de nossas produções da 

plosiva [d] em posição de coda absoluta e produzem um schwa após a 

consoante final. 

-Simplificação da Consoante Final: Elisão; 

Simplificação do /r/: Semivocalização; 

Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Flapping; Simplificação da 

Consoante Final: Epêntese; Simplificação 

do /r/: SFG? 

-Flapping; Simplificação da Consoante 

Final: Epêntese; Simplificação da 

Consoante Final: Elisão; Simplificação do 

/r/: Semivocalização; Simplificação da 

Consoante Final: Epêntese; Simplificação 

do /r/: SFG? 

-Simplificação do /r/: Semivocalização; 

Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Simplificação do /r/: 

Semivocalização; Epêntese; Simplificação 

da Consoante Final: Epêntese; 

Simplificação do /r/: SFG? 

- Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

ROLL - 

-[ˈɻow]-[ˈwow] 

- 

-Simplificação da Consoante Final: 

Semivocalização; Simplificação do /r/: 

Semivocalização 

RUN - 

-(sem transcrição) 

-[ˈɻʌ̃] 

- 

- 

-Simplificação da Consoante Final: 

Nasalização 

RUN, RUN - 

- 

- 

- 
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-[ˈɻʌ̃ ˈɻʌ̃] -Simplificação da Consoante Final: 

Nasalização 

SANTA CLAUS -[ˈsʌntəˈklɔs]  

SEVEN - 

-[ˈsɛvǝn]-ˈ 
-[ˈsɛvǝn]-[ˈsɛvɛn] 

-[ˈsɛvǝn]-[ˈsɛvɛn] 

- 

-Troca Vocálica: Alteamento; 

Simplificação da Consoante Final: Elisão 

-Troca Vocálica: Anteriorização e 

Harmonia Vocálica 

-Troca Vocálica: Anteriorização e 

Harmonia Vocálica 

SHEEP -[ˈʃipɪ] 

-ˈᶦ-ˈ-ˈ-ˈ-ˈ 
-[ˈʃipɪ]-[ˈʃipʰǝ]-[ˈʃipɪ]-ˈʃᶦ (uma mesma criança produziu as 2 últimas) 

[ˈʃipʰ]-[ˈsipɪ]-[ˈzipɪ]-[ˈʒipɪ]-[ˈʃiwpɪ]-[ˈʃiǝpɪ]-[ˈʃipwi]-[ˈsip]-[ˈʃip]-[ˈʃu.pɪ] 

-[ˈʃiǝp]-[ˈʃipᶦ]-[ˈʃipɪ]-[ˈʃiːpɪ] 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Confusão da Fricativas: 

Despalatalização; Assimilação: Harmonia 

Consonantal? 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Confusão da Fricativas: 

Despalatização; Vozeamento; Epêntese ou 

Ditongação?; Troca vocálica 

-Epêntese ou Ditongação?; Simplificação 

da Consoante Final: Epêntese  

SHOE - 

- 

-[ˈsu] 

- 

- 

-Simplificação das Fricativas: 

Despalatização 

SHOULDER - 

-ˈwǝɻ-[ˈʃowde] 

-[ˈʃowde] 

-[ˈʃowdǝ]̃-[ˈʃudǝɻ]-[ˈʃodǝɻ] 

- 

-Simplificação das Laterais: Elisão; 

Simplificação da Consoante Final: Elisão 

-Simplificação das Laterais: Elisão; 

Simplificação da Consoante Final: Elisão 

-Simplificação das Laterais: Elisão; 
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Simplificação da Consoante Final: Elisão 

ou Nasalização?; Troca Vocálica; 

Simplificação da Semivogal: Elisão  

SHOULDER, 

SHOULDER, 

SHOULDER 

- 

- 

- 

-[ˈʃowdǝ̃n  ˈʃowdǝ̃n  ˈʃowdǝ̃n ] 

- 

- 

- 

-Simplificação das Laterais: Elisão; 

Simplificação da Consoante Final: 

Nasalização? 

SHOULDERS - 

-ˈʃwǝɻ 
- 

-[ˈʃodǝɻs] 

- 

-Simplificação das Laterais: Elisão; 

Assimilação: Ensurdecimento 

- 

-Simplificação das Laterais: Elisão; 

Simplificação da Semivogal: Elisão; 

Assimilação: Ensurdecimento 

SIX - 

-[ˈsɪks] 

-[ˈsɪks]-[ˈsiks] 

-[ˈsɪks]-[sejks] 

- 

- 

- 

-Ditongação 

SNAKE - 

-ˈj 
 

SMILE, SMILE, 

SMILE 

- 

- 

-[ɪsˈmajo ɪsˈmaj ɪsˈmaj]- [ɪsˈmajo ɪsˈmajo ɪsˈmajo]- [ɪsˈmajo ɪsˈmaj 

ɪsˈmajs] (sequência cantada pelo mesmo garoto) 

- 

- 

-Simplificação da Consoante Final: 

Semivocalização; Simplificação da 

Consoante Final: Elisão 

SNOWMAN -[ɪsˈnowmɛ]̃ -Epêntese; Simplificação da Consoante 

Final: Nasalização 

SOLDIER - 

-(sem transcrição) 

-(sem transcrição) 
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-(sem transcrição) 

SPIDER - 

-[ɪsˈpajde] 

- 

-Epêntese; Simplificação da Consoante 

Final: Elisão 

STOP - 

-(sem transcrição) 

-[iˈtʌpʰ]-[ˈtʌpʰɪ] 

- 

- 

-Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Vocalização; Simplificação 

dos Encontros Consonantais: Elisão; Troca 

Vocálica: Alteamento; Simplificação da 

Consoante Final: Epêntese 

STRAWBERRY -ɾˈɻ-[stˈ]-[stjˈɻɪ] -Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Flapping; Epêntese; 

Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Elisão; Simplificação dos 

Encontros Consonantais: Semivocalização 

SWIM - 

-(sem transcrição) 

 

TEN - 

-[ˈtɛn]-[ˈtɛ]̃ 

-[ˈtɛ]̃-[ˈtɛn] 

-[ˈtɛn] 

 

THREE -ˈɾ-[ˈtʰɾi]-[ˈθɾi] 

-ˈɻ]-[ˈtɾi-[ˈθɻi]-[ˈθɾi]-[ˈtʰɾi] 

-[ˈθɻi]-[ˈtɾi]-[ˈtɻi] 

-[ˈfɾi]-[ˈt̪ɻi]-[ˈfwi]-[ˈtɾɪ] 

-Oclusivização; Simplificação dos 

Encontros Consonantais: Flapping  

-Oclusivização; Simplificação dos 

Encontros Consonantais: Flapping 

-Oclusivização; Simplificação dos 

Encontros Consonantais: Flapping 

-Anteriorização; Oclusivização; 

Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Flapping e Semivocalização 

TIGER - - 
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-[ˈtajgǝɻ]-[ˈtajge]-[ˈtajgeɻ]-[ˈtajgə] 

- 

-[ˈtajgǝh]-[ˈtajgoɻ]-[ˈtajgeh]-[ˈtajgǝ]-[ˈʧagǝɻ]-[ˈtajgeǝɻ] (duas últimas 

produzidas pelo mesmo garoto em sequência), [ˈʧajgǝɻ]-[ˈtajgǝɻ] 

-Troca Vocálica; Simplificação da 

Consoante Final: Elisão 

- 

- Simplificação da Consoante Final: 

ConfusãoSFG; Troca vocálica; 

Simplificação da Consoante Final: Elisão; 

Simplificação de Oclusivas: Palatalização 

(+Africação); Simplificação da Semivogal: 

Elisão; Ditongação 

TO -[ˈtʰu]-ˈʰ-ˈj -Ditongação 

TOES -[ˈtows] 

-[ˈtows] 

- 

-[toˈtows]-[ˈtoˌʊːs]-[ˈtowːs]- [ˈtoːːs]-[ˈʧows]-[ˈtows]-[ˈtoːws]-[ˈtoːːws] 

-Ensurdecimento 

-Ensurdecimento 

- 

-Reduplicação; Simplificação da 

Semivogal: Elisão; Simplificação de 

Oclusivas: Palatalização 

TOMATO - 

-(sem transcrição) 

- 

-[ˌtoˈmejtow] 

 

TOUCH - 

- 

-[ˈtoʧɪ]-[ˈtʌʧɪ] 

- 

- 

-Troca vocálica; Simplificação da 

Consoante Final: Epêntese 

T-REX - 

-[ˌʧiˈɻɛks] 

- 

-Simplificação de Oclusivas: Palatalização 

TULIPS - 

- 

- 

-[ˈtulɪps] 

 

TURTLE - 

- 

- 

- 
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-[ˈtʌjtʰow]-[ˈtʌʧow] -Simplificação do /r/: Semivocalização; 

Simplificação da Consoante Final: 

Semivocalização?; Simplificação do /r/: 

Elisão; Simplificação de Oclusivas: 

Palatalização 

TWO -[ˈtʰu]-[ˈtu] 

-[ˈtʰu]-ˈʧ 
-[ˈtʰu]-ˈʧ 
-[ˈʧu]-[ˈtʰu] 

- 

-Simplificação de Oclusivas: Palatalização 

-Simplificação de Oclusivas: Palatalização 

-Simplificação de Oclusivas: Palatalização 

TWO, TWO, 

TWO 

- 

- 

-[ˈʧu ˈʧu ˈʧu] 

- 

- 

-Simplificação de Oclusivas: Palatalização 

UNHEALTHY - 

-(Sem transcrição) 

 

UNIFORM - 

-(sem transcrição) 

-ˈˌh 

- 

- 

-O que acontece com essa inversão da 

semivogal?; Simplificação d/r/: SFG; 

Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

UP - 

-(sem transcrição) 

 

WALK - 

- 

-[ˈwɔkʊ]-[ˈwɔk] 

 

- 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese 

WHITE -[ˈwajtʰɪ]-ˈjʧᶦ 
-[ˈwajtʰ]-[ˈwajʧɪ]-ˌˈjʰ 
-[ˈwaj ͭ]-[ˈwajʧɪ]- [ˈwajtʰ]-[ˈwajʧᶦ] (Ocorrências de palatalização são 

muito poucas), (crianças têm demonstrado produzir soltura alongada 

(“aspiração”) sem dificuldade) 

-[ˈwajtʰ] 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Simplificação da Semivogal: 

Silabificação; Simplificação da Consoante 

Final: Epêntese 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Simplificação da Consoante 
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Final: Epêntese; Simplificação da 

Semivogal: Silabificação 

-Simplificação da Consoante Final: 

Epêntese; Simplificação da Consoante 

Final: Epêntese 

- 

WHITE, WHITE - 

- 

- 

-[uˈajtʰ uˈajtʰ] 

 

WOLF - 

-ˈ-ˈ 
- 

- Simplificação das Laterais: Elisão; 

Oclusivização; Troca vocálica 

YEAH - 

- 

-[ˈjɛ]-[ɪˈɛ] 

-[ˈjɛ̃ǝ] 

- 

- 

-Simplificação da Semivogal: Elisão; 

Simplificação da Semivogal: Silabificação 

-Nasalização 

YELLOW 

 

 

-[ˈ]-[ˌiˈ] 

-ˈw]-[ˈˌw]-[ˈjɛlow]-[ˈjɛlo 
-[ˈ]-[ˈɛlow]-ˈ 
-[uˈɛlow]-[ˈjɛlow]-[iˈɛlow] 

-Simplificação da Semivogal: Silabificação 

-Simplificação da Semivogal: Elisão 

-Simplificação da Semivogal: Elisão 

-Troca vocálica 

YELLOW-

ORANGE 

- 

- 

- 

-[ˈjɛloˌɔɻǝnʤ] 

- 

- 

- 

-Simplificação da Semivogal: Elisão 

YES -[iˈɛjs] 

-[ˈjɛs] 

-[ˈjɛs] 

-[ˈajs] 

-Simplificação da Semivogal: 

Silabificação; Epêntese ou Ditongação? 

- 

- 

- Simplificação da Semivogal: Metátese?; 

Troca vocálica 
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YOU -[ˈju] - 

YUMMY - 

-(sem transcrição) 

-[ˈjʌmɪ] 

- 

- 

- 

YUMMY, 

YUMMY 

- 

- 

-[ˈɲʌmɪ ĩˈɲʌmɪ] 

- 

- 

-Simplificação da Semivogal: 

Silabificação; Palatalização 

YUMMY, 

YUMMY, 

YUMMY 

- 

- 

-[ˈʤʌmeˈjʌmɪˌjʌmɪː]-[ˈjʌmɪ ̍ʌmɪ ̍ʌmɪː] (pela mesma criança) 

- 

- 

-Palatalização; Simplificação da 

Semivogal: Elisão 

ZEBRA - 

-[ˈzibɻǝ] 

- 

-[ˈzibɻǝ]-[ˈziˌbɾɐ]-[ˈziˌbwɐ]-[ˈziːːˌbɻɐ] (repetindo em coro depois da 

instrutora) [ˈziːˌbɻɐ]-[ˈzibɻǝ] (com retroflexo mais vibrante tipo paulista) 

- 

- 

- 

-Flapping; Simplificação dos Encontros 

Consonantais: Semivocalização 
1, 2, 3, 4, 5, (6) - 

- 

- 

-[wʌ̃, ʧu, tɾi, fɔ, fai]-[wʌ̃, ʧu, tɾi, fɔ, faiᵛ]-[uˈʌ̃ⁿ, ʧu, fɾi, fɔǝɻ, faiᶠ, sejks].” 

(produzidas pela mesma criança em sequência) 

- 

- 

- 

-Simplificação de Oclusivas: Palatalização; 

Oclusivização; Simplificação do /r/: 

Flapping; Simplificação da Consoante 

Final: Elisão; Anteriorização; 

Ensurdecimento; Epêntese ou Ditongação? 

Registro bilíngue mescla port ing 
Red, yellow, and 
green 
 

- 

- 

-(sem transcrição) 

 

Barema: Posição Interna à Palavra (IP); Substituição por Fricativa Glotal (SFG). 

(Crianças têm produzido aspiração após plosivas. Têm, inclusive, produzido a fricativa glotal surda [h] em posição final absoluta). 

(Ocorre epêntese de [ǝ] após plosivas em coda absoluta: as crianças, aparentemente, ouvem essa vogal ao final de nossas pronúncias da plosiva [d] nessa posição e produzem 

a schwa após a coda). 
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Há ocorrências de palavras sem transcrições que não foram listadas nesta tabela. Houve registro aqui apenas no caso de uma única ocorrência, e ela aparece na tabela com a 

indicação: sem transcrição. As que não foram transcritas em uma das notas de campo, mas que o foram em outra(s), logo, com mais de uma ocorrência, não aparecem listadas 

aqui.  


