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Resumo

Aprender a ler e a escrever está entre os maiores desafios de uma criança. Um componente importante da alfabetização
é a escrita. Apesar do aumento de interesse pela escrita nos últimos anos, seu estudo ainda não atrai tanta atenção
quanto o da leitura. Este artigo revisa três perspectivas no estudo do desenvolvimento da escrita: fonológica, cons-
trutivista e da aprendizagem estatística. Atenção especial é dada aos estudos que examinam o desenvolvimento
da escrita de forma translinguística, já que são cruciais para diferenciar as propriedades do desenvolvimento da
escrita que são universais, daquelas que são específicas ao sistema de escrita da criança. As tradicionais perspectivas
fonológicas e construtivistas são revisadas e criticamente avaliadas sob a perspectiva da aprendizagem estatística,
mediante a revisão de seus conceitos fundamentais, com base estudos recentes que corroboram algumas de suas
premissas.

Palavras-chave: Construtivismo; Escrita; Estatística.

Abstract

Learning how to read and spell can be one of the biggest challenges in children’s lives. Although interest in spelling
development has increased in recent years, the study of spelling has still not attracted as much attention as the study
of reading. This article reviews three perspectives in the study of spelling development: phonological, constructivist
and the statistical learning perspectives. We devote special attention to studies that have examined spelling development
cross-linguistically, as these studies are crucial for differentiating universal properties of spelling development from
those that are adaptations to specific features of the child’s language or target writing system. The traditional
phonological and constructivist perspectives will be reviewed and evaluated and a new perspective, statistical
learning, will be introduced, along with a revision of its fundamental concepts and recent studies that corroborate
its claims.
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Aprender a ler e a escrever está entre os
maiores desafios de uma criança. Um componente
importante da alfabetização é a escrita. Apesar do
aumento de interesse pela escrita nos últimos anos,
seu estudo ainda não atrai tanta atenção quanto o
da leitura. Os estudos sobre a escrita merecem aten-
ção especial por causa do interesse pedagógico em
entender como as crianças assimilam essa faceta
da alfabetização, além de conhecer a melhor ma-
neira de guiá-los nesse caminho. Além disso, a escri-
ta infantil fornece informações sobre o conheci-
mento das características gráficas e fonológicas da
escrita, o que dificilmente seria obtido de outra
forma.

Este artigo revisa três perspectivas no estudo
do desenvolvimento da escrita: fonológica, constru-
tivista e da aprendizagem estatística. Atenção es-
pecial será dada aos estudos que examinam o
desenvolvimento da escrita de forma translinguís-
tica, já que são cruciais para diferenciar as pro-
priedades do desenvolvimento da escrita que são
universais, daquelas que são específicas ao sistema
de escrita da criança.

A perspectiva fonológica

A perspectiva fonológica acredita que o
maior desafio das crianças, quando estão apren-
dendo a escrever num sistema de escrita alfabético,
é o entendimento de que as letras representam
fonemas (Liberman, Shankweiler, Fischer, & Carter,
1974). As crianças também precisam possuir conhe-
cimento alfabético ou conhecimento de correspon-
dências letra-som específicas. Porém, analisar a fala
em fonemas parece ser mais difícil, nesse para-
digma, do que aprender a ligação entre fonemas e
letras.

A teoria fonológica descreve o desenvol-
vimento da escrita como uma habilidade, cada vez
maior, de mapear os sons das palavras relacionando-
-os às letras fonologicamente apropriadas (Gough
& Hillinger, 1980). Teóricos como Ehri (1998), Frith
(1985), Henderson (1985) e Gentry (1982) repre-
sentam essa perspectiva. Eles propõem modelos de
fases ou estágios que diferem em aspectos impor-
tantes, mas que aqui serão abordados conjun-

tamente por enfatizarem a aquisição do conheci-
mento fonológico durante a alfabetização. O termo
“etapa” será utilizado de modo genérico, distin-
guindo-se os termos “fase” e “estágio”. Assim, as
crianças seguem por uma etapa inicial, em que as
escritas não são fonológicas, até a etapa final, quan-
do elas são fonologicamente apropriadas. A seguir,
apresenta-se uma breve revisão de duas teorias
representativas: a teoria de estágios de Gentry
(1982), que propõe um modelo baseado, em parte,
num estudo de caso sobre uma criança que apren-
deu a escrever espontaneamente (Bissex, 1980); e,
após, a teoria de fases proposta por Ehri (1998).

Teóricos do paradigma fonológico argumen-
tam que, em um primeiro momento, na fase pré-
-alfabética (Ehri, 1991) ou estágio pré-comunicativo
(Gentry, 1982), as escritas das crianças não têm
relação com os sons das palavras. Por exemplo, uma
criança americana escreveu quick (rápido) com ‹HS›
(Ehri, 1991), uma escrita pré-fonológica, já que as
letras ‹H› e ‹S› não têm nenhuma relação com os
sons da palavra.

Quando as crianças aprendem os nomes das
letras, elas começam a entender que letras repre-
sentam sons; então, representam alguns sons das
palavras com as letras apropriadas. Bissex (1980) e
Gentry (1982) citam o exemplo de uma criança de
cinco anos de idade, que, tentando obter atenção
da mãe, escreve ‹RUDF› para Are you deaf? (Você
está surda?). Para esse tipo de escrita, dá-se o nome
de escrita alfabética parcial ou semifonética. Como
os exemplos de ‹R› para are e ‹U› para you demons-
tram, as representações de sons que as crianças uti-
lizam podem refletir os nomes das letras do alfa-
beto. Estudos demonstram que crianças familiari-
zadas com os nomes das letras utilizam esse conhe-

cimento para guiá-las em suas escritas iniciais.
Nomes das letras são frequentes nas palavras de
alguns idiomas (Pollo, Kessler, & Treiman, 2005), e

as crianças podem escrever apenas a letra, utilizando
a estratégia de nomes das letras (Treiman, 1994).
Por exemplo, crianças americanas podem escrever
car (carro) como ‹CR›, usando a consoante ‹R› para
escrever todos os sons do nome dessa letra
(International Phonetic Association, 1999). Como
os nomes das vogais coincidem com os sons que
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elas representam, a evidência do uso de vogais
como nome de letras é mais indireta. Treiman (1993)
demonstrou a importância dos nomes das vogais
ao observar que crianças americanas tendem a
representar nomes de vogais quando escrevem um
som de vogal idêntico ao nome da letra.

A estratégia de nome das letras tem sido
documentada não só em crianças americanas que
falam inglês, mas também em aprendizes de outras
línguas, como o hebraico (Levin, Patel, Margalit, &
Barad, 2002) e o português (Cardoso-Martins, Re-
sende, & Rodrigues, 2002). Em culturas em que a
aprendizagem dos nomes das letras não é enfa-
tizada, como a Inglaterra, esses efeitos são fracos
ou inexistentes (Ellefson, Treiman, & Kessler, 2009).

A próxima etapa, chamada de fase alfabética
total ou estágio fonético, surge quando as crianças
produzem escritas que representam totalmente a
fonologia das palavras. Crianças podem escrever
corretamente várias palavras, como ‹CAR› para car
‘carro’ ou prover uma escrita fonologicamente
plausível, como ‹KAR›. Nesse estágio, a maioria dos
fonemas é representada nas escritas das crianças.

De forma consistente com a perspectiva
fonológica, muitos pesquisadores demonstram que
as escritas iniciais das crianças são em grande parte
uma tentativa de representar os sons nas palavras
(Read, 1986; Treiman, 1993). Esses pesquisadores
relatam que, quando não sabem escrever certos
sons, as crianças inventam suas próprias escritas, a
chamada escrita inventada.

O trabalho pioneiro sobre escritas inventadas
foi elaborado por Read (1986). Suas observações

sobre escritas precoces questionaram a visão tra-
dicional de que crianças aprendem a escrever por
meio de memorização, deslocando o foco para o

aspecto criativo das escritas infantis. Os erros de
escrita mais comuns entre as crianças refletem algu-
mas diferenças fonéticas que passam despercebidas
aos adultos, talvez por estarem eles mais expostos
às escritas corretas.

Como ilustrado, no estágio fonético, as
crianças escolhem as letras pelos sons, sem nenhu-
ma preocupação ortográfica convencional. Isto é,

as crianças menores ainda não conhecem os pa-

drões grafotáticos de seu sistema de escrita, como
as restrições na ordem ou organização das letras, a
exemplo da norma que veda a presença de rr ou ss
no início das palavras. Quando as crianças começam
a aprender sobre escritas convencionais e padrões
de escritas, elas entram no estágio de transição
(Gentry, 1982). Finalmente, alcançam o estágio cor-
reto (Gentry, 1982) ou a fase alfabética consolidada
(Ehri, 1998), quando se tornam leitores e escritores
competentes.

É grande a importância da teoria fonológica
no estudo do desenvolvimento da escrita. Um dos
pontos positivos dessa perspectiva está no reconhe-
cimento de que crianças utilizam conhecimento
linguístico em suas escritas. Essa perspectiva se opõe
duramente ao conceito de que aprender a escrever
é puramente um processo de memorização. Os
trabalhos que seguem o ponto de vista fonológico
foram precursores do conceito contemporâneo de
que erros infantis refletem conhecimento sobre as
propriedades sonoras das palavras. Estudos sobre
o desenvolvimento da escrita mostram que a teoria
fonológica, por si só, é capaz de explicar uma ampla
gama de fenômenos. Outro aspecto positivo dessa
abordagem é a utilização tanto de dados natura-
lísticos quanto experimentais. Essa combinação
reúne a validade ecológica de observações natura-
lísticas ao rigor quantitativo de experimentos. A
teoria fonológica tem um papel fundamental na
alfabetização, já que tem orientado educadores e
incentivado professores a analisarem a fala em
fonemas e a ensinarem as correspondências letra-
-som.

Como a maior parte do trabalho na pers-
pectiva fonológica tem estudado o idioma inglês,
surge a questão da generalização desse modelo em
alfabetizandos de outras línguas. Wimmer e Hummer
(1990) sugeriram que, quando as crianças aprendem
a escrita em sistemas com correspondências letra-
-som mais regulares, como a língua alemã, elas pu-
lam as fases iniciais e vão direto à fase alfabética
completa. No entanto, existe evidência para as fases
pré-fonética e fonética de desenvolvimento da es-
crita, mesmo no português, em que as correspon-
dências letra-som são mais regulares do que em
inglês (Cardoso-Martins, 2005; Cardoso-Martins,
Corrêa, Lemos, & Napoleão, 2006).
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Uma característica dos sistemas de escrita
que recebe atenção especial na teoria fonológica é
a regularidade das relações entre os sons e as letras.
Alguns estudos têm mostrado que esse é um fator
importante na alfabetização (Defior, Martos, & Cary,
2002; Seymour, Aro, & Erskine, 2003). Nos sistemas
de escrita regulares, as crianças aprendem a ler e a
escrever melhor, mais rápido e com menos erros do
que as crianças alfabetizadas em sistemas de escrita
mais irregulares. Várias descobertas sugerem que
o desenvolvimento da escrita é mais lento em inglês
do que em sistemas de escrita mais regulares, como
o tcheco (Caravolas & Bruck, 1993) e o alemão
(Wimmer & Landerl, 1997). As diferenças encontra-
das entre o desenvolvimento da escrita em inglês e
em outras línguas são atribuídas às diferenças das
regularidades letra-som nesses sistemas de escrita
(Caravolas, 2004). Contudo, a maior parte das dife-
renças não tem sido sistematicamente quantificada.
As relações letra-som de outras línguas, além do
inglês, têm atraído pouca atenção dos pesqui-
sadores. Há necessidade de informações confiáveis
e abrangentes sobre outros sistemas ortográficos,
além de estudos sobre as características de outros
idiomas que podem ser relevantes para as crianças
em fase de alfabetização.

O maior inconveniente da perspectiva fono-
lógica é que ela tende a dar pouca atenção aos
aspectos não fonológicos da escrita. Pesquisadores
dessa tradição acreditam que crianças possuem
certas habilidades relacionadas com a alfabetização,
incluindo o conhecimento sobre as formas das letras
e nomes. O fato de que as crianças na fase pré-
-fonética (ou estágio pré-comunicativo) do desen-
volvimento da escrita muitas vezes utilizam letras,
ao invés de outros símbolos quando escrevem,
sugere que elas já possuem algum conhecimento
sobre o sistema de escrita. Não obstante, os pes-

quisadores que seguem a perspectiva fonológica
não têm estudado com profundidade a escrita de
crianças na fase pré-fonológica.

As produções de crianças pré-fonológicas
que parecem ser sequências de letras aleatórias,
por exemplo, podem consistir em letras do seu
nome (Treiman, Kessler, & Bourassa, 2001) ou refletir
certas características do sistema de escrita ao qual

elas foram expostas, como as frequências de dife-
rentes letras e grupos de letras (Kessler, Pollo,
Treiman, & Cardoso-Martins, 2013; Pollo, Kessler,
& Treiman, 2009). Quando as crianças começam a
escrever fonologicamente, como a pesquisa sugere,
elas continuam a mostrar alguma sensibilidade a
padrões gráficos e sequências de letras admissíveis
na escrita. Por exemplo, crianças americanas de
cinco ou seis anos de idade já entendem que certas
sequências de letras, como ck ou rr, raramente ocor-
rem no início das palavras. Evidência dessa sensibi-
lidade precoce vem de escritas produzidas natural-
mente (Treiman, 1993), bem como de estudos expe-
rimentais em que as crianças julgam que pseudopa-
lavras, como baff, parecem mais com uma palavra
verdadeira do que bbaf (Cassar & Treiman, 1997).
Em inglês, as consoantes normalmente não se repe-
tem no início das palavras. Da mesma forma, crian-
ças francesas da primeira série, com seis anos de
idade, são sensíveis às letras que podem ser dupli-
cadas (Pacton, Perruchet, Fayol, & Cleeremans,
2001). Tais resultados sugerem que escritas precoces
utilizam mais do que apenas a fonologia. O conhe-
cimento não fonológico é importante desde o início
do desenvolvimento da escrita e não está restrito
às fases posteriores.

A perspectiva construtivista

Uma segunda teoria no estudo do desen-
volvimento da escrita é a chamada perspectiva cons-
trutivista, muito influente em países de línguas
românicas: francês (Besse, 1996), italiano (Ponte-
corvo & Zuchermaglio, 1988), português (Silva &
Alves-Martins, 2002) e espanhol (Ferreiro &
Teberosky, 1982).

Os pesquisadores da tradição construtivista
foram influenciados pela obra de Piaget, que criou
um método de observação clínica para estudar
como as crianças entendem o mundo. O autor pos-
tulou uma teoria geral de estágios de desenvol-
vimento, que mais tarde foi aplicada a uma va-
riedade de comportamentos específicos, incluindo
a leitura e a escrita. Ferreiro (1990); Ferreiro e
Teberosky (1982); Vernon e Ferreiro, (1999) foram
particularmente influentes na ampliação do quadro
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de Piaget para o desenvolvimento da linguagem
escrita. Eles estudaram as concepções infantis sobre
a linguagem escrita, propondo que as crianças sa-
bem muito sobre a escrita, antes mesmo de com-
preender o princípio alfabético.

Esses autores descreveram três estágios na
evolução da escrita, em que as crianças adotam e
abandonam diferentes hipóteses sobre a linguagem
escrita até que entendam o princípio alfabético.

No primeiro estágio - pré-silábico -, as crian-
ças ainda não entendem que a escrita representa
os sons da linguagem oral, não obstante apresen-
tem certas hipóteses sobre a linguagem escrita. Uma
delas é o princípio da quantidade mínima, pelo qual
as crianças acreditam que um texto precisa ter
algumas letras. De acordo com Ferreiro e Teberosky
(1982), esse mínimo é fixo para dada criança, tipi-
camente três ou quatro letras, e independente do
número mínimo de letras das palavras. Nesse
estágio, as crianças também acreditam que as letras
de uma palavra devem ser diferentes umas das
outras, o que se denomina hipótese da variação.
Além disso, Ferreiro, Pontecorvo e Zucchermaglio
(1996) sugeriram que a preferência das crianças pela
variação é independente da frequência de letras
repetidas nos sistemas de escrita a que estão
expostas.

À medida que as crianças aprendem mais
sobre a escrita, de acordo com Ferreiro e seus
colegas, elas apresentam a hipótese de que as letras
na escrita representam sílabas. Isso resulta em es-
critas silábicas, em que as crianças escrevem um
símbolo por sílaba. Por exemplo, as crianças podem
escrever o dissílabo sapo ‘sapo’ como ‹AO› (Ferreiro
& Teberosky, 1982). Relatos de escritas silábicas são
frequentes não só em espanhol, mas também em
outras línguas neolatinas, como o português (Nunes,
Carraher, & Rego, 1984) e o italiano (Pontecorvo,
1996).

O estágio silábico é crucial na teoria de de-
senvolvimento da escrita de Ferreiro e Teberosky
(1982), já que é considerado a primeira tentativa
da criança de representar na escrita os sons da fala.
A partir do momento em que as crianças começam
a ganhar mais experiência com a linguagem escrita,
elas passam a observar que o número de letras ge-

ralmente excede o número de sílabas. Isso faz que
passem da escrita silábica para a escrita alfabética
quando entendem que as letras representam sons
menores que sílabas, ou seja, fonemas.

A teoria construtivista reconhece que crian-
ças de sociedades letradas sabem muito sobre a
escrita, antes mesmo de entenderem que ela repre-
senta a fala no nível dos fonemas. Nos países de
línguas românicas, a teoria de Ferreiro é o para-
digma predominante para explicar a aquisição da
escrita por crianças. Porém, a despeito da sua popu-
laridade e aceitação em países da América Latina,
incluindo o Brasil, a teoria de Ferreiro apresenta
algumas limitações.

Uma delas é a falta de evidência para o está-
gio silábico, o mais importante da teoria. Kamii,
Long, M. Manning e Manning (1990) não encon-
traram evidência para um estágio silábico entre
crianças que falam inglês. Em vez disso, relataram
que as crianças representam palavras apenas com
consoantes, o que os autores chamaram de estágio
consonantal. Até mesmo nas línguas latinas, estudos
recentes levantam dúvidas sobre a existência de um
estágio silábico. Escritas como ‹AO› para sapo são
muitas vezes apresentadas como escritas silábicas,
já que a criança escreveu duas letras para uma
palavra dissílaba. Contudo, nesse exemplo, é típico
que as letras correspondam aos nomes das letras
escutados nas palavras. Assim, as escritas podem,
alternativamente, refletir o uso de nomes de letras
pelas crianças (Cardoso-Martins et al. 2006; Pollo
et al. 2005; Treiman & Kessler, 2003).

A hipótese de quantidade mínima proposta
pela teoria construtivista também foi questionada.
Pollo et al. (2009) descobriram que as crianças não
evitam escritas de apenas uma ou duas letras tão
frequentemente quanto sugerido. Na verdade, a
proporção de palavras de uma e duas letras nas
escritas das crianças foi muito semelhante à pro-
porção encontrada nos textos escritos dos res-
pectivos idiomas. Crianças brasileiras usaram pala-
vras com menos de três letras com mais frequência
do que as americanas. Essa diferença reflete a desi-
gualdade entre as línguas, já que o português con-
tém maior número de palavras curtas do que o
inglês. A ideia de que as crianças tendem a evitar a
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repetição de letras em uma palavra, a hipótese de
variação, também parece ser mais covenientemente
explicada pela exposição ao texto impresso. Como
o inglês tem uma taxa de repetição maior do que o
português, crianças americanas são mais expostas
à repetição e tendem a usá-la mais frequentemente
do que as brasileiras.

Perspectiva da aprendizagem estatística

A perspectiva da aprendizagem estatística
concorda com a ideia de que crianças em sociedades
letradas têm muitos conhecimentos sobre a escrita
antes de entenderem que as letras representam fo-
nemas. Os teóricos da aprendizagem estatística
entendem que existem padrões significativos nas
primeiras escritas das crianças. Não obstante, en-
quanto construtivistas tendem a enfatizar constru-
ções que emergem espontaneamente da mente da
criança, a perspectiva da aprendizagem estatística
discorda dessa visão e enfatiza que as escritas das
crianças refletem características dos dados a que
são expostas, filtradas pelos seus mecanismos de
percepção e aprendizagem.

Nesse contexto, estatística refere-se a fre-
quências. Um padrão ou uma regularidade esta-
tística existe quando um grupo de eventos ocorre
mais do que seria esperado pelo acaso. Existe evi-
dência considerável de que crianças e adultos po-
dem demonstrar aprendizagem implícita de regu-
laridades estatísticas (Zacks & Hasher, 2002).
Saffran, Aslin e Newport (1996) têm demonstrado,
por exemplo, que regularidades estatísticas auxiliam
bebês, crianças e adultos a segmentarem palavras.

A aplicabilidade da perspectiva da aprendi-
zagem estatística à escrita pode ser, em um primeiro
momento, surpreendente. A ideia de que crianças
prestam atenção ao texto impresso e aprendem
implicitamente alguns de seus padrões parece con-
trastar com resultados de que crianças novinhas
prestam atenção às figuras, e não ao texto, quando
os adultos leem para elas (Evans & Saint-Aubin,
2005). Entretanto, a perspectiva da aprendizagem
estatística entende que crianças em sociedades
letradas participam de muitas outras atividades que
podem prover experiências com a linguagem escrita.

Ou seja, a maioria das crianças já tem contato, mes-
mo que implícito, com a linguagem escrita. Assim,
as escritas iniciais das crianças podem refletir conhe-
cimentos adquiridos pela exposição a esses ma-
teriais.

Uma faceta importante da perspectiva da
aprendizagem estatística é que o mesmo meca-
nismo de aprendizagem é responsável pela aquisi-
ção da escrita. Espera-se, nessa perspectiva, que as
crianças aprendam uma gama de informações si-
multaneamente, contrastando com a ideia de está-
gios diferentes. Para ilustrar esse padrão, pode-se
dar o exemplo de como as crianças aprendem prin-
cípios grafotáticos, ou seja, princípios sobre restri-
ções quanto à ordem e organização das letras. A
criança pode aprender alguns desses princípios pre-
cocemente; por exemplo, saber quando utilizar ou
não as letras maiúsculas. Mas outros padrões grafo-
táticos podem ser assimilados mais tardiamente. Isso
contrasta com a perspectiva fonológica, segundo a
qual o aprendizado grafotático ocorre ao final do
desenvolvimento da escrita. Outra característica da
perspectiva da aprendizagem estatística é que as
estratégias iniciais das crianças são fortemente
influenciadas pelas propriedades do sistema de
escrita que estão aprendendo. Dessa forma, deve-
-se esperar produções bem distintas de crianças que
falam idiomas diferentes, mesmo antes que come-
cem a produzir escritas fonologicamente apro-
priadas. Em outras palavras, as escritas iniciais das
crianças não são universais.

Um alicerce importante da perspectiva da
aprendizagem estatística é o modelo conexionista.
Esse modelo apresenta um padrão simples, porém

preciso, para explicar como as pessoas aprendem
regularidades estatísticas, explicando a cognição em
termos de redes de unidades simples. A aprendi-
zagem de padrões envolve modificar as conexões
entre as unidades, em resposta à exposição a um
número considerável de exemplos (Seidenberg,
1997). Estudos recentes enfatizam que mecanismos
de aprendizagem conexionistas captam regulari-

dades sutis na entrada (dados sensoriais), forne-
cendo, então, melhor explicação para a linguagem
escrita adulta do que modelos anteriores, que se
focam em regras no estilo tudo ou nada. Nesse
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sentido, Hutzler, Ziegler, Perry, Wimmer e Zorzi
(2004) argumentam que os modelos conexionistas
são capazes de explicar a vantagem que existe no
aprendizado de sistemas de escrita mais regulares.
Modelos conexionistas têm sido desenvolvidos para
explicar dados de escritas típicas e deficientes
(Houghton & Zorzi, 2003). Esses modelos carecem
de mais desenvolvimento para simular como hu-
manos escrevem, mas a ênfase na sensibilidade do
aprendiz às propriedades de dados sensoriais forne-
ce uma importante base para a perspectiva esta-
tística.

Estudos têm demonstrado que padrões que
adultos e crianças encontram em suas experiências
cotidianas com o texto impresso influenciam sua
escrita. Um padrão que exerce importante influência
nas crianças desde cedo é o nome próprio. Desde
muito novas, elas veem frequentemente a escrita
de seus nomes, e tal exposição parece ter um papel
central no progresso da escrita. Estudos demons-
traram que crianças pequenas identificam as letras
do próprio nome com mais precisão que outras
letras (Levin & Aram, 2004; Treiman & Broderick,
1998; Treiman, Kessler, & Pollo, 2006). Outros estu-
dos têm demonstrado que as crianças mais novas
tendem a usar excessivamente as letras do próprio
nome na tentativa de escrever outras palavras (Pollo
et al., 2009; Treiman et al., 2001).

Quando as crianças são expostas a um nú-
mero maior de palavras impressas, o efeito da
exposição aos próprios nomes parece ser propor-
cionalmente reduzido. As crianças começam a ser
influenciadas por padrões mais gerais do sistema
de escrita. Estudos que corroboram essa visão mos-
tram que crianças pré-fonológicas são inclinadas a
utilizar letras e grupos de letras mais comuns em
sua língua escrita (Pollo et al., 2009). Mesmo crian-
ças já fonológicas podem utilizar letras não fonolo-
gicamente plausíveis, tais como aquelas que são
mais recorrentes nos materiais de leitura (Treiman
et al., 2001).

Se propriedades das palavras impressas
influenciam a escrita das crianças, certos fenômenos
podem encontrar uma explicação mais parcimo-
niosa dentro da perspectiva da aprendizagem
estatística. Essa perspectiva pode também explicar

algumas similaridades e diferenças observadas entre
crianças que foram expostas a dados linguísticos e
ortográficos diferentes. Dessa forma, estudos quan-
titativos translinguísticos são cruciais para o melhor
entendimento da alfabetização.

A seguir, discutem-se estudos que ilustram
como o modelo da aprendizagem estatística pode
explicar o desenvolvimento da escrita.

Pollo et al. (2005) investigaram a aquisição
da escrita em português e inglês. Existem relatos
sobre diferenças na forma como crianças que falam
esses dois idiomas aprendem a escrever. Os autores
investigaram se o modelo estatístico pode explicar
tais diferenças. Uma diferença relatada entre os que
escrevem em inglês e em português envolve a aqui-
sição de consoantes e vogais. Enquanto crianças
de línguas românicas são propensas a omitir as con-
soantes, produzindo escritas somente com vogais
(Ferreiro & Teberosky, 1982), omissões de vogais
representam a maioria dos erros das crianças que
falam inglês (Kamii et al., 1990; Read, 1986;
Varnhagen, Boechler, & Steffler, 1999). Em um estu-
do, Pollo et al. (2005) confirmaram essas diferenças,
mostrando que crianças brasileiras usam mais vogais
do que as americanas.

Além disso, foi também testada a hipótese
de que tais diferenças refletiriam assimetrias entre
os idiomas, tanto em seus sistemas de nome das
letras como em seus vocabulários. Pollo et al. (2005)
analisaram o vocabulário escrito das crianças por
meio de base de dados de livros infantis no Brasil
(Pinheiro, 1996) e nos Estados Unidos (Zeno, Ivenz,
Millard, & Duvvuri, 1995) e mostraram que palavras
em português têm mais vogais que correspondem
ao nome da letra do que em inglês. Palavras em
português também têm um maior número de vogais
e uma proporção vogal-consoante maior do que as
palavras inglesas (e.g, pato tem uma proporção
vogal-consoante de 1.0, enquanto sua tradução em
inglês duck tem a proporção de 0.33). Desse modo,
Pollo et al. (2005) atribuíram a diferença encontrada
nas escritas produzidas pelas crianças às discre-
pâncias entre os dois idiomas.

Além das diferenças quantitativas nos siste-
mas de nomes das letras, outros padrões podem
ser encontrados na escrita das crianças. Tais padrões
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podem ocorrer mesmo antes de elas começarem a
escrever fonologicamente. Para demonstrar que a
escrita infantil não é uma sequência aleatória de
letras, Pollo et al. (2009) selecionaram um grupo
de crianças pré-fonológicas em uma amostra de
crianças brasileiras e americanas. As escritas dessas
crianças mostraram um número de padrões que
refletiam, entre outros aspectos, a frequência das
letras e digramas (sequência de duas letras) na
língua escrita da criança. As crianças pré-fonológicas
dos dois países apresentaram escritas que divergiam
em aspectos consistentes com sua exposição a dife-
rentes sistemas de escrita. Por exemplo, crianças
brasileiras utilizaram mais vogais do que as ameri-

canas, e estas tiveram uma tendência maior a repetir
letras em suas escritas. Corroborando resultados de
um estudo anterior (Pollo et al., 2005), Pollo et al.

(2009) não encontraram evidência para os ditos pa-
drões universais, tal qual o estágio silábico, em que
as crianças escrevem uma letra por sílaba. De um

modo geral, os resultados desse estudo revelam que
as escritas não fonológicas não são aleatórias, mas
preservam certos padrões da escrita à qual a criança

é exposta.

A perspectiva da aprendizagem estatística
também fornece uma explicação alternativa para
outras afirmações construtivistas. Pollo et al. (2009)
investigaram tanto a hipótese da quantidade míni-
ma como a hipótese da variação de letras. Em am-
bos os casos, as escritas refletem a exposição ao
texto escrito ao invés do uso de uma regra rígida,
como argumentam os construtivistas. Por exemplo,
como explicado anteriormente, existe uma forte
correlação entre a extensão das escritas das crianças

e o tamanho do texto. Também existe grande rela-
ção com as estatísticas do ambiente linguístico, de
maneira que as crianças expostas à língua inglesa
usam letras duplicadas (e.g. bb e cc) mais frequen-
temente do que as expostas ao idioma português,
refletindo a frequência relativa de letras duplicadas
em inglês e em português. Exemplo disso é a palavra
comitê em português, e sua equivalente committee
em inglês. Em ambos os casos, a perspectiva da
aprendizagem estatística parece prover uma explica-
ção mais plausível para a hipótese da quantidade
mínima e a da variação de letras.

Os resultados apresentados mostram que
diferenças entre idiomas quanto à prevalência de
nomes das letras e à frequência de letras e digramas
(sequências de duas letras), são fontes de diferenças
translinguísticas no desenvolvimento da escrita.
Também é de grande importância o entendimento
sobre a regularidade do mapeamento entre fone-
mas e letras.

Mas diferenças entre as línguas quanto à re-
lação letra-som merecem uma avaliação mais
precisa do que tem sido feita. Classificações ante-
riores no sistema de escrita foram elaboradas de
forma intuitiva, perguntando-se a pesquisadores em
qual dos diferentes níveis de regularidade eles cate-
gorizariam sua linguagem escrita (Seymour et al.,
2003). Kessler e Treiman (2001) estudaram quantita-
tivamente as relações letra-som em palavras do in-
glês e concluíram que esse idioma não é tão irregular
como fora assumido previamente. Apesar de a orto-
grafia da língua inglesa parecer caótica, muitas
regras condicionais do inglês aumentam significa-
tivamente sua consistência. Essas regras podem ser
mais complicadas do que algumas regras con-
textuais do português (e.g., m, e não n, antes de p
e b), mas mesmo assim são utilizadas também pelas
crianças ao escreverem palavras isoladas (Hayes,
Treiman & Kessler, 2006; Kessler, 2009). Ou seja,
estudos têm demonstrado que crianças se bene-
ficiam das regularidades contextuais que o idioma
fornece, usando padrões probabilísticos baseados
nas estatísticas da língua.

A atenção às propriedades estatísticas da
escrita pode predizer o sucesso no aprendizado
posterior da escrita. Em um estudo longitudinal com
crianças falantes de português, Kessler et al. (2013)
testaram crianças da educação infantil, classificadas
como pré-fonológicas, com idade média de quatro
anos e três meses, e observaram que, quanto mais
forte a correlação entre a frequência de digramas

(sequência de duas letras) nas escritas das crianças
e a frequência de digramas existentes em livros
infantis, melhor a nota em um teste padronizado

de escrita (Stein, 1994) aplicado dois anos e meio
mais tarde no ensino fundamental. Dessa forma,
as crianças que tiveram escritas pré-fonológicas que
se correlacionaram com as propriedades estatísticas
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do texto obtiveram melhor desempenho, mais tarde,
na escrita convencional.

Importantes implicações podem advir de
estudos baseados na perspectiva da aprendizagem
estatística. O fato de as escritas pré-fonológicas te-
rem padrões que predizem a escrita mais tarde pode
ser importante na detecção precoce de crianças em
risco de dificuldades na leitura e escrita. A revelação
precoce de futuros problemas de leitura e de escrita
oferece a possibilidade para uma intervenção ante-
cipada e pode guiar educadores na correção de difi-
culdades de aprendizado. Ensinar crianças a de-
tectar padrões no texto escrito e, ao mesmo tempo,
demonstrar explicitamente alguns desses padrões
pode ser uma parte relevante no ensino da leitura
e da escrita. Vários padrões são aprendidos tar-
diamente no desenvolvimento da escrita, bem como
muitos padrões não são utilizados tão frequen-

temente como poderiam (Kessler, 2009). Entretanto,
é necessária uma investigação mais pormenorizada
acerca do efeito do ensino explícito desses padrões

sobre a aprendizagem posterior da escrita.

Por isso, a perspectiva da aprendizagem
estatística assegura que as crianças apreendem
regularidades estatísticas nas palavras às quais são

expostas desde cedo no seu desenvolvimento. Essas
regularidades dão às crianças informações sobre
padrões gráficos e fonológicos da língua, os quais

podem ser detectados até mesmo nas primeiras
escritas das crianças. Enfim, o estudo de certos pa-
drões presentes na escrita pode explicar diferenças

aparentes entre as escritas de crianças em diversos
idiomas.

Concluindo, este artigo revisou três aborda-
gens sobre o desenvolvimento da escrita. A pers-

pectiva fonológica assegura que a compreensão
principal no desenvolvimento da escrita é a de que
as letras representam os sons das palavras faladas.

Uma segunda perspectiva, aqui denominada cons-
trutivista, afirma que crianças em sociedades letra-
das sabem muito sobre a escrita, mesmo antes de

entenderem que letras representam fonemas. Mas
algumas ideias básicas da perspectiva construtivista,
como o estágio silábico, não são confirmadas por

estudos rigorosos. Por fim, a última parte deste

artigo introduz uma perspectiva relativamente no-
va - a aprendizagem estatística.

Ela propõe que são as propriedades esta-
tísticas das palavras que influenciam a escrita das
crianças, desde o início de seu desenvolvimento.
Os estudos discutidos aqui demonstram como as
características dos sistemas de escrita influenciam
a aprendizagem da escrita. Conclui-se que é crucial
entender as características tanto fonológicas como
não-fonológicas da escrita infantil e como elas se
relacionam com a escrita posterior. Afinal, isso pode
auxiliar a identificar crianças em risco de enfrentar
dificuldades de alfabetização. Além disso, esse
conhecimento também pode ter implicações práti-
cas para o ensino e remediação de dificuldades
durante a alfabetização.
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