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Introdução: 

 Uma das  g randes  d iscussões  en t re  os  p ro f i ss iona is  de  

educação in fan t i l  é  a  a l fabe t i zação .  Enquanto  para  a lguns  

e la  dever ia  acon tecer  no  espaço  da  educação  in fan t i l ,  para  

ou t ros  es ta  é  uma a t i v idade  da  p r ime i ra  sér ie  do  ens ino  

fundamenta l .  Mas ,  quando fa lamos  em a l fabe t i zação,  quase  

sempre ,  a  educação  in fan t i l  es tá  se  re fe r indo  à  capac idade  

da  c r iança  se  expressar  a t ravés  da  esc r i t a ,  como se  a  

a l fabe t i zação  só  pudesse  acon tecer  em re lação  ao  cód igo  

l ingü is t i co .  

Quase sempre ,  quando fa lamos  em le i tu ra ,  pensamos 

em l i v ros ,  rev is tas  ou  jo rna is ,  po is  no rma lmente  usamos  o  

te rmo le i tu ra  pa ra  nos  re fe r i rmos  aos  s ignos  l i ngü is t i cos .  

Mas ,  ao  mesmo tempo em que assoc iamos  le i tu ra  a  le t ra  

u t i l i zamos expressões  como “ le r  a  mão” ,  “ le r  um o lha r ”  e tc .  

Mas  a  escr i t a  e  a  le i tu ra  do  cód igo  l ingü is t i co  esmagam 

as  ou t ras  l i nguagens  na  esco la  e  abandonam as  l inguagens  

p lás t i cas .  

De  todos  os  p rob lemas educac iona is  ex is ten tes ,  nessa  

á rea  um me chamou a tenção,  den t ro  des ta  p rob lemát ica  

v imos  a  necess idade de  desenvo lve r  uma pesqu isa  
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b ib l iográ f i ca  pa ra  ap resenta r  ques tões  da  passagem do  

desenho para  a  esc r i ta ,  pa ra  ass im aponta rmos caminhos  

metodo lóg icos  pa ra  o  t raba lho  docente .  

Sem dúv ida  não  há  como fug i r ,  em se  t ra tando des te  

momento  comp lexo  que  é  a  a l fabe t i zação,  de  uma 

mul t ip l i c idade  de  perspec t i vas ,  resu l tan te  da  co laboração de  

d i fe ren tes  á reas  de  conhec imento .  

Tem se  ten tado  u l t imamente  a t r ibu i r  um s ign i f i cado  

demas iado  abrangente  à  a l fabe t i zação ,  cons iderando-a  um 

processo  permanente  que  se  es tender ia  por  toda  v ida  que  

não  se  esgota r ia  na  ap rend izagem.  

A  na tu reza  comp lexa  do  p rocesso  de  a l fabe t i zação  

ev idenc ia ,  a inda ,  como se  vem apenas  parc ia lmente  

en f ren tando o  p rob lema de  iden t i f i cação dos  p ré - requ is i tos  e  

da  p reparação da  c r iança  para  a  a l fabe t i zação.  

Tudo que fo i  d i to  a té  aqu i  perm i te -nos  pensar  que  a  

fo rmação do  p ro f i ss iona l  que  a tende  a  essa  fase ,  ex ige  a  

p reparação  de  um pro fessor  que  compreenda  todas  as  

face tas  (ps ico lóg icas ,  ps ico l ingü is t i cas  e tc .  )  da  

a l fabe t i zação .  
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Quando a lguém se  a l fabe t i za ,  perco r re  uma longa 

t ra je tó r ia .  

Segundo  Emí l ia  Fer re i ro  são  qua t ro  os  n íve is  des ta  

t ra je tó r ia :  P ré -s i láb ico ,  s i láb ico ,  s i láb ico-a l fabé t i co  e  

a l fabé t i co .  

Des ta  fo rma,  na  ten ta t i va  de  a lcançarmos nossos  

ob je t i vos  es ta  monogra f ia  fo i  d iv id ida  nos  cap í tu los ,  que  

seguem:  

I -  O  processo de  const rução do graf ismo no in íc io  

escolar ização 

No cap í tu lo  I  es ta remos  fazendo re fe rênc ias  teór i cas  às  

ques tões  que  d izem respe i to  a  cons t rução  ddo  g ra f i smo na  

sua  fase  in ic ia l ,  cons iderando es ta  cons t rução  no  momento  

da  passagem do  desenho para  a  escr i t a  p ropr iamente  d i ta .  

 

I I -  Sugestões metodológicas  para  o  t raba lho com 

cr ianças na  fase  in ic ia l  do  graf ismo:  na  

passagem do desenho para  a  escr i ta .  

 

No  cap í tu lo  I I ,  baseamo-nos  na  teor ia  cons t ru ída  no  

cap í tu lo  I  t en ta remos  anunc ia r  a lguns  suges tões  
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metodo lóg icas  pa ra  o  t raba lho  pedagóg ico  nessa  e tapa  da  

v ida  esco la r  

 

 

 

CAPÍTULO I  –  O  PROCESSO DE CONTRUÇÃO DO 

GRAFISMO NO IN ÍC IO DA ESCOLARIZAÇÃO 

 

2 .1 -  O desenho.  

O  ob je t i vo  des ta  pesqu isa  é  apresen ta r  os  fa to res  que  

in f luenc iam na  passagem do desenho  para  a  esc r i t a .  

O desenho da  c r iança  expressa  o  que  e la  pensa  sobre  

as  co isas .  Ao  desenhar ,  represen ta  o  que  conhece do  ob je to ,  

a  represen tação  men ta l  que  tem cons t ru ída  de le  no  momento  

em que desenha.  

Quando desenha  por  exemplo  a  f igura  humana e la  

es t ru tu ra  suas  idé ias  de  corpo ,  t ronco  e  b raços . . .Na  fa l ta  de  

a lgum de ta lhe  não  enxerga  bem,  e la  a inda  não  tem 

cons t ru ído  den t ro  de  s i  o  esquema corpora l  da  f igu ra  

humana.  
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Observando  desenhos  de  c r ianças ,  no tamos  que  quando  

as  mesmas tem idades  cor respondentes ,  os  seus  desenhos  

tem carac te r í s t i cas  semelhantes .  

O conhec imento  das  e tapas  evo lu t i vas  do  desenho 

in fan t i l ,  f o rnece  ao  p ro fessor  ma is  um ins t rumento  pa ra  

compreender  a  c r iança .  Somando es te  conhec imento  a  

observação  e  a  ana l i se  cons tan te  de  seus  t raba lhos ,  o  

p ro fessor  poderá  o r ien ta r  suas  ações  pedagóg icas  

re lac ionadas  às  a t i v idades  de  desenho de  mane i ra  que  

me lhor  achar  conven ien te .  

 

   “O desenho ser ia  uma t ransmissão do 

pensamento  que completa  a  l inguagem e  

anuncia  a  escr i ta .  O  homem e  os  seres  

v ivos são os  pre fer idos  in ic ia lmente ,  

po is  a  cr iança  depende de les  e  necessi ta  

entendê- los”  (  Ganzot to ,  1983  p .  48  )  
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Quanto  ma is  a  c r iança  rab isca ,  ma is  in t im idade e  

segurança  e la  va i  t endo  com o  mate r ia l  que  u t i l i za  e  as  

impressões  que  p roduz .  

Nem sempre  se  cons ide ra  tão  p razeroso  o  gos to  que  a  

c r iança  sen te  ao  desenhar ,  mas  é  p rec iso  levar  em 

cons ideração os  aspec tos  cons t ru t i vos  do  desenho,  

in tegrados  a  fa to res  impor tan tes ,  ta is  como:  cons t rução  das  

re lações  espac ia is  t raba lhadas  pe la  c r iança ,  se  e las  

obedecem a  o rdem topo lóg ica ,  i s to  é ,  o  que  es tá  em c ima,  o  

que  es tá  em ba ixo .  

A lgumas c r ianças  a r t i cu lam d iversas  fo rmas  en t re  s i ,  na  

ten ta t i va  de  conhecer  o  espaço  do  pape l .  Sem serem to lh idas  

pe los  adu l tos  ou  pe la  esco la ,  as  c r ianças  te rão  enorme 

prazer  em desenhar ,  rep resen tando tudo  o  que  ex is te  pe lo  

mundo .  

As  exper iênc ias  e  sensações  v iv idas  duran te  o  p rocesso  

c r iador ,  vão  gerando  na  c r iança  indagações  p lás t i cas  quanto  

ex is tenc ia is .  No  manuse io  des tes  mater ia is  c r ia t i vos  é  que  

e la  va i  aguçando cada vez  ma is  sua  percepção ,  

p roporc ionando uma educação dos  sen t idos  e  uma cons tan te  

a l fabe t i zação  do  o lhar .  
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No  decor re r  do  desenvo lv imento  g rá f i co ,  podemos  

perceber  como a  compos ição  va i  se  mod i f i cando ,  à  med ida  

que  a  c r iança  va i  ampl iando  o  conhec imento  do  mundo a  sua  

vo l ta ,  e  v ivenc iando  exper iênc ias  c r ia t i vas ,  com novas  

técn icas  e  mater ia is  var iados .  

A  aqu is ição  des tes  con teúdos  es té t i cos ,  se  desvendará  

a t ravés  da  percepção tá t i l  e  v isua l  da  c r iança  no  exerc íc io  

d iá r io  do  o lhar ,  da  exper imen tação e  ação c r iadora ,  em 

busca  de  sua  expressão .  

Todas  as  c r ianças ,  de  qua lquer  cu l tu ra ,  independente  

de  nac iona l idade ,  c redo  ou  raça  começa  suas  p r ime i ras  

insc r ições  g rá f i cas  rab iscando,  po is ,  o  desenho  é  a  

man i fes tação de  uma necess idade v i ta l  da  c r iança :  in teg rar  e  

comun ica r -  se  com o  mundo que  a  cerca .  

O rab isco  surge  com o  aprend izado  do  andar  e  no  

sen t ido  do  equ i l í b r io .  Nessa  fase  a  c r iança  a inda  é  mu i to  

pequena  e  começa a  desenhar  in ic iando o  que  chamamos  de  

Fase  da  Rab iscação  (  18  meses  ) .  O  g ra f i smo nes ta  fase  é  

essenc ia lmente  o rgân ico ,  mo to r ,  b io lóg ico ,  e  r í tm ico .  

Na  evo lução  na tu ra l ,  quan to  ma is  a  c r iança  rab isca ,  

ma is  in t im idade e  segurança  e la  va i  t endo  com o  mater ia l  

que  u t i l i za  e  as  impressões  que  e la  p roduz .  Nes te  novo  
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es tág io  que  chamamos de  Gara tu ja  Cont ro lada  (  2  a  3  anos  ) ,  

a  ca rac te r í s t i ca  p r inc ipa l  é  o  aparec imen to  de  fo rmas  

i so ladas ,  que  só  são  poss íve is  pe lo  con t ro le  adqu i r ido  pe la  

c r iança  ao  levan ta r  o  láp is  do  pape l ,  passando  ass im do  

t raço  con t ínuo  para  o  descon t ínuo .  

A  exc i tação  motora  a  conduz  a  ou t ros  ges tos ,  

aumentando a  a t i v idade menta l .  A  c r iança  agora  passa  a  

assoc ia r ,  re lac ionar ,  sub t ra i r ,  um ges to  a  ou t ro ,  a  l i nha  

ganha impor tânc ia .  Os  desenhos  agora ,  mu i tas  vezes  são  

acompanhados  de  comentár ios  verba is .  Se  pergun ta rmos  o  

que  es tá  desenhando,  e la  d i rá :  uma casa ,  que  logo  depo is  

va i  se  t rans fo rmar  em uma bo la . . .  e  uma in f in idade  de  co isas  

que  t i ve ram a lguma l igação  para  e la  no  momento .  

É  mu i to  comum nes ta  fase ,  percebermos  a  p reocupação 

do  educador  em anota r  o  que  a  c r iança  va i  comentando  a  

respe i to  do  que  es tá  represen tando  com o  seu  desenho .  

Achamos  is to  da  ma io r  impor tânc ia ,  po is  demons t ra  o  va lo r  e  

o  respe i to  que  devemos  Ter  pe lo  que  a  c r iança  faz .  

Essa  fo rma c i r cu la r  que  a  c r iança  desenha não  

represen ta  exc lus ivamente  a lgo  redondo,  mas  o  

aparec imento  da  p r ime i ra  fo rma fechada .  A  l inha  envo lven te  
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ao  con to rno ,  t raz  dens idade,  surg indo  o  ob je to  que  va i  se  

t rans fo rmando ma is  ta rde  em corpo .  

Es te  momento  se  carac te r i za  como Fase p ré  –  

esquemát ica   (  3  a  4  anos  ) ,  onde  podemos perceber  que  

com o  aparec imento  da  f igura  humana ,  va i  su rg indo  a inda  

mu i to  tosca .  

A  f igu ra  humana aparece  como uma cé lu la  que  pode se r  

o  co rpo  todo ,  ou  apenas  a  cabeça  com duas  l inhas  que  

represen tam as  pernas .  

Ma is  ta rde  vão  aparecendo  ou t ros  e lementos ,  a lém da  

f igura  humana ,  e  começa a  ten ta t i va  de  con f igurar  uma cena,  

mas  a inda  mu i to  d ispersa .  

Também já  é  poss íve l  o  su rg imen to  de  a lguns  casos  de  

uma escr i ta  f i c t í c ia ,  que  p rocura  rep roduz i r  as  le t ras  que  os  

adu l tos  escrevem.  E  da í  por  d ian te  vão  evo lu indo  o  desenho 

e  a  escr i t a  para le lamente .  Ass im e las  ingressam no  mundo 

das  le t ras  e  na  aqu is ição  na  l inguagem escr i t a .  

Nes te  momento ,  na  Fase  Esquemát ica  (  5  a  6  anos  ) ,  a  

c r iança  já  tem ma io r  re tenção  v isua l ,  enchendo os  desenhos  

de  de ta lhes  que  an tes  não  aparec iam,  desenvo lvendo uma 

maio r  compreensão g rá f i ca ,  e  o rgan ização  espac ia l ,  va i  
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me lhorando ma is  a  compos ição ,  passando a  desenvo lver  um 

es t i l o  p rópr io .  As  cenas  que  es tão  d ispersas  passam a  se  

re lac ionar  uma com as  ou t ras ,  e  as  f igu ras  não  aparecem 

mais  f lu tuando,  passando  a  es ta r  sobre  a  base  ou  l inha  na  

l inha  hor izon ta l .  

Com o  tempo,  as  exper iênc ias  de  v ida  vão  t razendo 

v ivênc ias  e  os  desenhos  vão  so f rendo  vár ias  mod i f i cações ,  a  

co r  va i  passando a  te r  ma is  cor respondênc ia  com o  rea l .  

Na  ten ta t i va  de  re t ra ta r  a  rea l idade ,  a  c r iança  va i  

ex ig indo  ma is  de  s i  e  do  desenho.  

Como não  possu i  técn ica  para  dar  perspec t i va  ao  que  

vê ,  aparece  o  reba t imen to  das  fo rmas .  É  o  caso  da  mesa  que  

é  v is ta  por  c ima com os  qua t ro  pés  no  mesmo p lano ,  ou  

á rvores  na  es t rada  que  aparecem de i tadas .  

Como podemos perceber ,  as  a t i v idades  a r t í s t i cas  

exercem um pape l  impor tan te  na  v ida  e  no  desenvo lv imento  

de  au to  –  expressão da  c r iança .  

Par t indo  des ta  a f i rmat iva ,  cabe  a  nós  te rmos  sempre  

cu idado  para  que  as  a t i v idades  a r t í s t i cas  não  se  to rnem um 

mero  ins t rumento  a  se r  u t i l i zado  apenas  em eventos ,  
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f es t i v idades  ou  a t i v idades  desv incu ladas  da  ap rend izagem da  

le i tu ra  e  escr i ta  pe las  razões  aba ixo :  

•  A f i rmeza dos  t raços  l igados  a  coordenação motora .  

•  A represen tação  de  f iguras  conhec idas .  

•  No desenho  l i v re ,  a  c r iança  descobre  o  t raba lho  

o rgan izado .  

  

     

O  desenho é  uma in t ima l igação do 

ps iquico e  da  mora l .  A  in tenção de 

desenhar  ta l  ob je to  não é  senão o  

pro longamento  e  a  mani festação de  sua  

representação menta l ;  o  obje to  

representado é  o  que,  neste  momento ,  

ocupará  no espí r i to  do  desenhador  lugar  

exc lus ivo  e  ou preponderante .  (  Luquet ,  

1984  p .  63  )  
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       1.2 -  Fases  da  escr i ta .  

 

De  acordo  com os  p ropós i tos  da  pesqu isa  nes te  

cap í tu lo  faz -se  necessár io  expormos  as  ques tões  

re fe ren tes  ao  desenvo lv imento  da  esc r i t a  dando 

seqüênc ia  ao  nosso  es tudo  da  passagem do  desenho  

para  a  esc r i t a .  

Des ta  fo rma f i zemos  como opção  teó r ica  os  

es tudos  desenvo lv idos  po r  Emí l ia  Fer re i ro  no  tocan te  as  

Fases  cons t ru ídas  pe las  c r ianças  nesse  p rocesso  de  

a l fabe t i zação.  

Emí l ia  Fer re i ro  d iz  que  a  esc r i ta  é  espontânea e  

que  most ra  que  a  c r iança  en tende  a  na tu reza  do  

p rocesso .  

    Quando uma cr iança  escreve  ta l  

como acredi ta  que poder ia  ou  dever ia  

escrever  cer to  conjunto  de  pa lavras ,  está  

nos oferecendo um va l ioso documento  que 

necessi ta  ser  in terpretado para  poder  ser  

ava l iado.  (  Ferre i ro ,  1985  p .  16)   
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É na tu ra l  a  c r iança  rab iscar  mesmo não es tando 

na  esco la  ou  a té  mesmo an tes  de  en t ra r  na  mesma,  

sendo que  essas  esc r i t as  não  são  va lo r i zadas ,  

cons ide radas  apenas  como rab iscos .  

A  noção  de  esc r i t a  va lo r i zada  só  acon tece  quando 

o  adu l to  au to r i za  e  cons idera  o  t raba lho  da  c r iança .  

Na concepção de  Fer re i ro  a  escr i t a  so f re  uma 

evo lução  g rada t i va  que  i remos  desc rever  em quat ro  

n íve is .  

P r ime i ro  n íve l  chamado Pré -s i láb ico ,  a  c r iança  não  

tem in tenção nenhuma em fazer  a lgo  de te rm inado e  

cons t i t u ído  de  t raços  descon t ínuos  e  a  in te rp re tação  só  

pode  ser  fe i ta  pe lo  p rópr io  au to r ,  apesar  da  c r iança  

dependendo do  momento  fazer  uma in te rp re tação  

d i fe ren te  da  ou t ra .  

Essa  escr i t a  é  fe i ta  de  mane i ra  que  o  tamanho da  

pa lav ra  re fe re -se  ao  tamanho do  ob je to  menc ionado,  

fazendo uma co r respondênc ia  de  um t raço  ma io r  ou  

menor  re fe r indo-se  a  pa lav ra  esc r i t a .  
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    A  escr i ta  é  uma escr i ta  de  nomes,  

mas os  por tadores desses nomes têm,  a lém 

d isso,  outras  pr ior idades que a  escr i ta  

poder ia  re f le t i r ,  já  que a  escr i ta  do  nome 

não é  a inda a  escr i ta  de  uma determinada 

forma sonora .  (  Fer re i ro ,  1985  p .  184  )  

      

 

Nesse  momento  a  c r iança  usa  o  recurso  de  

desenhar  pa ra le lamente  a  esc r i t a  para  f i xa r  o  

en tend imento  daqu i lo  que  dese ja  t ransmi t i r .  

É  também comum que a  c r iança  se  ap ropr ie  da  

esc r i t a  do  seu  p rópr io  nome,  i sso  acontece  com ma io r  

ev idênc ia  nas  c lasses  ma is  a l tas  que  tem maio res  

poss ib i l i dades  de  acesso  ao  mundo  das  le t ras .  

A  p r inc ipa l  ca rac te r í s t i ca  des ta  fase  é  fazer  suas  

in te rp re tações  porque  sua  le i tu ra  é  g loba l ,  não  há  

f ragmentação  de  tex tos .  
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Segundo n íve l  chamado  S i láb ico ,  se  carac te r i za  

pe la  d i fe renc iação  da  esc r i t a ,  a  c r iança  usa  de  um 

mesmo con tex to ,  onde  a  o rdem das  le t ras  por  vezes  se  

mod i f i ca  garan t indo  ass im uma c r iação  onde vár ias  

pa lav ras  aparecem com as  mesmas  le t ras .  A  c r iança  

usa  o  máx imo de  combinações  poss íve is .  

Apesar  de  es ta rmos  desc revendo o  segundo n íve l  

é  também componente  des ta  e tapa  a  apropr iação  das  

le t ras  de  seu  nome.  Essa  exp lo ração fe i ta  pe la  c r iança  

é  in te ressan te  po is  a  c r iança  p revê  ou t ras  escr i t as ,  

poss ib i l i t ando  a  c r iação  de  mode los  pa ra  pa lav ras  

fu tu ras .  

Nes ta  fase  a  c r iança  a inda  é  o  seu  p rópr io  

in te rp re te  po rque a  escr i ta  man tém seu  cará te r  “  não  

ana l i sáve l  em par tes  “ ,  v i s to  em sua  to ta l idade .  

Terce i ro  n íve l  S i láb ico-a l fabé t i co ,  é  o  momento  de  

t rans ição  onde a  c r iança  abandona as  h ipó teses  

an te r io res  e  começa  a  dar  passos  em d i reção  a  escr i t a  

foné t i ca  das  pa lav ras .  

É  impor tan t íss imo a  observação do  a l fabe t i zador ,  

porque  e le  é  in te rp re te  desse  momento  que  passa  a  

esc r i t a  sob  nova  v isão .  Essa  in te rp re tação  perm i te  ao  
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p ro fessor  uma base  teó r i ca  que  lhe  permi te  a  observar  

na tu ra lmente  o  aparec imento  des tas  p roduções .  

F ica  c la ro  que  as  c r ianças  ma is  es t imu ladas ,  que  

na  ma io r ia  vem de  c lasses  méd ia ,  tenham mui to  ma is  

opor tun idades  de  l ida r  com esse  momento ,  i sso  se  dá  

porque  a té  mesmo an tes  de  ingressar  na  esco la  e la  

es tá  em con ta to  com o  mundo das  le t ras .  

 

Quar to  n íve l  A l fabé t i co ,  quando a  c r iança  chega 

nesse  n íve l  já  sa iu  v i to r iosa  dos  n íve is  an te r io res ,  

passando ass im a  rea l i za r  a  aná l i se  foné t i ca  das  

pa lav ras  que  i rá  esc rever .  I sso  não  quer  d ize r  que  e la  

superou  os  ou t ros  n íve is  sem nenhum prob lema.  

Agora  é  a  fase  de  conhecer  as  regras  no rmat ivas  

da  o r togra f ia .  

Na  ma io r ia  dos  casos  as  c r ianças  des te  n íve l  po r  

vezes  de ixam de  escrever  por  medo de  cometer  e r ros .  
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A presença dos er ros  or tográf icos  desta  

produção é  um ind icador  da  forma pe la  qual  

as  cr ianças chegaram a  descobr i r  as  

funções da  escr i ta ,  a  representação que 

esta  rea l i za  e  a  sua organização.  (  Azenha,  

1993 p .  86  )  

 

 

1 .3  –  N íve l  pré-s i láb ico .  

 

Nes te  pe r íodo  a  le t ra  es tá  v incu lada  a  pa lav ras  

in te i ras ,  i s to  quer  d izer  que  um monte  de  le t ras  esc r i t as  

em uma fo lha  de te rmine  uma só  pa lav ra .  

Nesse  momento  aparecem pergun tas  sobre  o  que  

s ign i f i ca  cer tos  s ina is  esc r i t os .  A inda  f i ca  d i f í c i l  mante r  

uma coerênc ia  en t re  o  que  pensa  com sua  escr i t a .  

Ac red i ta -se  que  a  c r iança  pense  da  segu in te  

fo rma;  e la  esc reve  o  que  dese ja ,  a  le t ra  in i c ia l  j á  é  o  

bas tan te  para  dar  idé ia  da  pa lav ra  dese jada ,  não  

p rec isa  necessar iamente  haver  o rdem de  le t ras .  
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Há  também s i tuações  de  le i tu ra  onde a  c r iança  

in te rp re ta  de te rm inado desenho que  é  apresen tado ,  

sabe que  e le  não  pode se r  l i do ,  i s to  quer  d izer  que  para  

poder  se r  l i do  é  necessár io  que  ha ja  uma ou t ra  

l i nguagem que  e les  iden t i f i cam em le t ras  e  números .  

Essas  represen tações  são  para  e les  “ob je tos ”  do  mundo 

ex te rno ,  essa  idé ia  se  opõe  ao  desenho,  como qua lque r  

ob je to  tem nome:  le t ras  e  números .  

Mas  a  f ren te ,  as  le t ras  passam a  d izer  a lgo  

d i fe ren te  de las  mesmas  passando ass im a  representa r  o  

nome das  co isas .  

Des ta  fo rma quando co loca-se  bo l inhas  e  t rac inhos  

jun to  ao  desenho de  uma casa ,  uma c r iança  des ta  fase  

d iz  Ter  esc r i to  “CASA’ .A  respe i to  d isso  Emí l ia  Fer r i ro  

d iz  que  o  nome é  o  escr i t o ,  e  não  a  in te rp re tação  do  

mesmo,  por  i sso  o  que  es tá  escr i to  pode d i fe r i r  do  que  

é  l i do .  Torna-se  ma is  c la ro  nas  s i tuações  de  le i tu ra ,  

onde  a  c r iança  in te rp re ta  o  tex to  esc r i to  como se  fosse  

o  nome da  f igu ra  desenhada .  

Ass im a  c r iança  começa a  cons t i tu i r  esc r i t a  a  um 

s is tema independente ,  não  de ixando de  cor re lac ionar  

com o  desenho.  Apesar  de  saber  d is t ingu i r  t ex to  de  



 24

 
 
                                                                                                                           
 

desenho  a  c r iança  cons idera  que  não  é  poss íve l  le r  um 

tex to  sem imagens ,  po is  f i ca  fa l tando  a lgo  para  

comple ta r  sua  in te rp re tação ,  e  quando e la  esc reve  i sso  

também ocor re  porque  e la  p rocura  assoc ia r  o  desenho a  

esc r i t a .  

Baseado  na  idé ia  que  a  escr i t a  é  o  nome de  a lgo  

ou  de  a lguém,  a  c r iança  p rocura  reg is t ra r ,  nas  marcas  

que  faz  no  pape l ,  e lementos  que  de f inem os  po r tadores  

desses  nomes .  

Depo is  de  fe i ta  a  d i fe rença  bás ica  en t re  o  desenho  

e  a  esc r i t a ,  a  c r iança  dá  in í c io  a  fase  de  in te rp re tação  

dos  e lementos  fo rma is  da  escr i ta .  Fazendo essa  

in te rp re tação  pau tada  na  comparação das  le t ras  que  

fo rmam as  pa lav ras ,  e las  p r io r i zam os  c r i t é r ios  de  

d i fe renc iação  baseado  na  quant idade  mín ima e  na  

var iedade in te rna  de  carac te res .  

Não é  necessár io  que  ha ja  só  “ le t ras ”  pa ra  que  

possa  le r  ou  escrever  e  s im um número  mín imo de  t rês  

ou  qua t ro  ca rac te res ,  não  repe t idos ,  pa ra  ser  

cons ide rada  uma pa lavra .  
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    A par t i r  do  momento  em que as  

cr ianças começam a  prestar  a tenção às  

propr iedades sonoras  da  pa lavra ,  um novo 

t ipo  de  h ipótese  começa a  ser  constru ído.  

E las  passam a  estabelecer  correspondência  

ent re  par tes  da  pa lavra  fa lada  e  par tes  da  

pa lavra  escr i ta .  (  Cruz ,  1997 ,  p .  64  )  

    

 

Com todas  essas  fases  percor r idas  a  c r iança  

começa a  escrever  fazendo  cor respondênc ia  en t re  a  

quan t idade de  s ina is  g rá f i cos  e  a  quant idade de  s í labas  

da  pa lavra  fa lada .  

Aba ixo  es tão  co locados  exemplos  que  

carac te r i zam o  momento  que  a  c r iança  dá  in í c io  a  

va lo res  sonoros ,  reg is t rando  com as  mesmas le t ras  as  

par tes  sonoras  semelhantes  das  pa lav ras :  

 

M  A  por  mesa             B  A  por  bo la  
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Esses  exemp los  mos t ram o  quanto  nessas  escr i t as  

há  co r respondênc ia  quan t i t a t i vas  e  qua l i ta t i vas ;  o  va lo r  

sonoro  é  representado  pe la  le t ra  e  também cor responde 

a  uma s í laba  da  pa lavra  fa lada .  

Há casos  em que toda  essa  idé ia  é  con f ron tada  

com o  caso  das  pa lav ras  monoss í labas ,  que  dever iam 

ser  esc r i t as  com uma le t ra  só ,  a  c r iança  esc reve  com 

ma is  le t ras  baseada na  exper iênc ia  de  que  os  adu l tos  

esc revem usando  sempre  t rês  ou  ma is  le t ras .  

Devemos f i ca r  a ten tos  para  as  p rá t i cas  u t i l i zadas  

em sa la  de  au la  com as  c r ianças  nessa  fase .  A  le i tu ra  

de  h is tó r ias  é  uma de las  po rque a t ravés  de las  é  

poss íve l  p roporc ionar  o  es tabe lec imento  da  

macrocor respondênc ia  de  uma fa la  com a  esc r i t a ,  num 

con tex to  com s ign i f i cado  r i co  e  amplo .  

As  h i s tó r ias  fac i l i t am o  en tend imento  do  va lo r  da  

esc r i t a ,  não  de ixando a  aprend izagem ser  mecân ica ,  

resumida  a  mera  cod i f i cação  e  decod i f i cação  de  le t ras .  

A  le i tu ra  de  l i v ros  de  h is tó r ia  requer  uma 

minunc iosa  se leção ,  p reocupando-se  com os  temas 

exp lo rados ,  no  vocabu lá r io  u t i l i zado ,  na  es t ru tu ra  da  



 27

 
 
                                                                                                                           
 

na r ração  e  nas  i l us t rações  que  nessa  fase  devem ser  

bem coeren tes  com o  que  es tá  sendo escr i to .  

Ao  e laborar  a t i v idades  deve-se  foca l i za r  tex tos  e  

pa lav ras  den t ro  do  mundo s ign i f i ca t i vo  dos  a lunos .  O 

que  não  é  conc re to  passa  desaperceb ido  e  sem va lo r  

nenhum para  o  a luno ,  i s to  quer  d ize r  que  é  pura  perda  

de  tempo fa la r  de  neve  num pa ís  t rop ica l ,  ou  de  a r t igos ,  

p repos ições ,  con jugações  e  e tc .  

No n íve l  p ré -s i láb ico  que  an tecede o  pe r íodo  

s i láb ico  é  impor tan te  t raba lhar  com a l fabe tos  e  também 

com números  de  0  a  9 ,  porque  a  c r iança  va i  se  

fami l ia r i zando  com esses  cód igos .  

Com o  a l fabe to  e  números  podem ser  p ropos tos  

jogos  l i v res ,  man ipu lação  ou  a té  mesmo jogos  de  

aná l i ses  das  p ropr iedades  das  le t ras  porque  va i  levá-

los  a  esc r i t a  de  pa lav ras  ou  f rases .  

A  assoc iação  do  som à  le t ra  passa  pe la  d imensão 

sóc io -a fe t i va  das  in ic ia is  de  nomes que  se jam mui to  

s ign i f i ca t i vos  às  c r ianças .  A t ravés  da  cons ta tação  de  

que  vár ios  nomes começam por  cer tas  le t ras  

espec ia lmente  impor tan tes  para  e las ,  as  c r ianças  ao  se  
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dar  con ta  de  que  de te rm inadas  le t ras  es tão  assoc iadas  

a  de te rminados  sons .  

Exp lo ra r  ,  por tan to ,  o  un iverso  das  pa lavras  ma is  

s ign i f i ca t i vas  às  c r ianças  é  uma a juda  va l iosa  para  que  

e las  aprendam o  som das  le t ras .  

A  d idá t i ca  do  n íve l  p ré -s i láb ico  sugere  t raba lhar  

com “ tesouro”  que  para  os  a lunos  deve  Ter  s ign i f i cado  

rep resen tando um con jun to  de  pa lav ras .  Ne le  se  

esc revem para  os  a lunos  os  nomes  das  co isas ,  pessoas  

ou  an ima is  de  que  e les  ma is  gos tam.  Antes  de  cons t ru i r  

o  “ tesouro”  ind iv idua l  de  cada  um,  se  faz  necessár io  

fazer  o  “ tesouro”  da  c lasse ,  que  va i  sendo enr iquec ido  

cada vez  ma is  uma pa lav ra  va i  sendo impor tan te  pa ra  

todos .  

A  cor re lação  da  exper iênc ia  de  v ida  do  a luno  com 

o  mundo das  pa lav ras  é  o  pon to  bás ico  de  exp lo ração  

des ta  fase  da  esc r i t a .                                                                 
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      Capítulo II – Sugestões metodológicas para o trabalho 

com crianças na fase inicial do grafismo: do desenho para 

escrita. 

 

As publicações em torno do tema “leitura e escrita na fase 

inicial” ref letem em muitos momentos as questões que se referem 

a natureza do trabalho metodológico. 

Emíl ia Ferreiro deixa claro sua busca na psicolingüist ica das 

ferramentas disponíveis para enfrentar seus objetivos. 

Ao ingressar no período onde se inicia o ensino sistemático 

das letras, o aluno já tem um vasto conhecimento do mundo dos 

símbolos l ingüist icos e é nesse momento que a escola erra 

porque não leva em consideração esses conhecimentos já 

trazidos, tratando o aluno como uma caixa de depósitos, 

acumulando na mesma caixa conteúdos que acredita serem mais 

importantes do que a vivência do aluno até aquele dia. 

Esse erro da escola baseia-se em dois pontos. O primeiro é 

acreditar que a aquisição da escrita é idêntica à apropriação da 

fala. O segundo é que o modelo de aprendizagem da língua oral 
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que a maioria dos métodos de alfabetização reproduz sustenta-se 

num conhecimento já ultrapassado. 

 

    A progressão clássica que consiste em 

começar pelas vogais, seguidas da 

combinação de consoantes labiais com vogais, 

e a partir daí chegar à formação das primeiras 

palavras por duplicação dessas sílabas, e, 

quando se trata de orações, começar pelas 

orações declarativas simples, é uma série que 

produz bastante bem a série de aquisições da 

língua oral, tal como ela se apresenta vista “do 

lado de fora” ( isto é, vista desde as condutas 

observáveis, e não desde o processo que 

engendra essas condutas observáveis ). 

Implicitamente, julgava-se ser necessário 

passar por essas mesmas etapas quando se 

trata de aprender a língua escrita, como se 

essa aprendizagem fosse uma aprendizagem 

da fala. ( Ferreiro e Teberosky, 1985, p. 2 ) 
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Muitas são as propostas de inovação part indo 

fundamentalmente na fase de alfabetização porque acredita-se 

ser o maior problema da educação. 

O que nos faz questionar: se a criança no período da 

educação infanti l  é tão estimulada a interpretar o mundo a sua 

volta através do desenho, porque chegando na alfabetização essa 

prática é abandonada e somente se vincula aos símbolos 

l ingüist icos ? 

Nos primórdios da existência humana o desenho foi de 

grande importância para a comunicação entre eles e até mesmo o 

registro de sua história. 

É preciso que se trabalhe com a criança fazendo 

cuidadosamente a passagem de sua forma de interpretação do 

mundo através do desenho uti l izando também a escrita. 

Mostrando que uma forma completa a outra e não que uma anula 

a outra. 

Assim como o desenho a escrita vai sofrendo modif icações 

gradativas na sua formação, e é isso que os educadores devem 

respeitar. Se com o desenho a criança vai se apropriando das 

experiências externas,  com a escrita ela também passa pelo 

mesmo processo. 
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A cobrança excessiva da escrita correta logo no início da 

vida letrada da criança é que intimida e anula qualquer avanço 

espontâneo da criança que passa a ler e escrever somente o que 

a escola “acha “ correto. 

Em nossa prática docente deve-se fazer essa 

correspondência a todo momento usando o desenho e a escrita 

como instrumentos de interpretação das práticas pedagógicas. 

Por vezes o aluno escreve coisas sobre determinados fatos 

e na hora de i lustrar o mesmo acontecimento o desenho difere 

totalmente do que escreveu. É ai que está a questão da 

interpretação do que ela sente e vê do que querem que ela sinta 

e escreva. 

Pode parecer que seja algo sem importância, mas 

acreditamos que o que relatamos acima, seja a chave do 

problema do qual mais se queixam os profissionais de educação, 

a redação, porque acredita-se saber, mas na hora de escrever há 

um bloqueio, e o que se pensa não sai de forma escrita e 

organizada. Exatamente porque anteriormente não foi trabalhado 

a passagem coerente respeitando o que cada um pensa e sente 

para a forma escrita. 

Fica esse impasse, porque não se sabe se escreve-se o que 

pensa ou o que gostariam que escrevêssemos. Logo vem a mente 
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momentos de experiência onde escreveu e recebeu em troca 

riscos vermelhos em cima do que escreveu.  

Além do desenho a aquisição da l inguagem também é 

importantíssima na uti l ização da escrita o critério “ falar bem “ ou 

Ter “boa art iculação” é considerado fundamental. Ana Teberosky 

apoia-se na idéia de que a l inguagem atua como uma 

representação, ao invés de ser apenas a transcrição gráfica dos 

sons falados. 

O mundo verbal, incluindo a fala e escrita, seja ela desenho 

ou palavra, é ao mesmo tempo um sistema com relação internas 

entre ambos os códigos ( fala e escrita ), onde não há escrita 

correspondência entre ambos. Além disso, a escrita é também 

que se relaciona com o real. 

Do ponto de vista interno, isto é, no contexto l ingüist ico, as 

relações entre os códigos não são homogêneas, porque o 

grafismo não é o espelho da fala e as relações entre letras e sons 

são muito complexas. Não há uma regra única que faça esta 

relação. 

 

    Do ponto de vista da relação entre mundo 

verbal e realidade, a escrita é um sistema 



 34

 
 
                                                                                                                           
 

simbólico de representação da realidade. 

Sendo assim, ela substitui e indica algo, 

permitindo que com o seu uso seja possível 

operar sobre a realidade através da palavra. 

(Azenha, 1993 p. 41) 

         

 

Um dos primeiros problemas enfrentados pela criança, para 

desvendar a escrita, é compreender o que as marcas sobre o 

papel representam e como se realiza esta representação. 

Reproduzir letras sobre uma folha em branco é também 

parte da tarefa de escrever, mas não é este o seu aspecto mais 

importante. Essa realização entre em contato com os aspectos 

f igurativos, externos da escrita, por fazer parte de seu resultado 

material e indica a maior ou menor habil idade da criança para 

desenhar letras. 

As condutas escritas de um aprendiz não são o mero 

resultado daquilo que o professor ensina. Existe um processo de 

construção deste conhecimento que nem sempre coincide com o 

que está sendo ensinado. Como perceber esses processos de 

construção ? 
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Os testes e formas tradicionais de medir o conhecimento 

das crianças, os chamados “testes de prontidão” não podem ser 

uti l izados. Seus objetivos são muito diferentes, já que pretendem 

avaliar as capacidades relacionadas à percepção e à motricidade. 

Algumas habil idades específ icas l igadas à percepção (como a 

discriminação visual entre formas, a discriminação de sons, a 

coordenação entre a visão e os movimentos das mãos, etc) e 

outras l igadas à motricidade. Coordenação motora, esquema 

corporal, orientação espacial, medem aspectos não conceituais 

da escrita. A aplicação destes instrumentos pode indicar a 

presença maior ou menor de capacidade importantes para a 

realização gráfica de traços sobre o papel. 

 

     

 

 

 

 

Reproduzir letras sobre uma folha em branco 

é também parte da tarefa de escrever, mas não 

é este o seu aspecto mais importante. Essa 
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realização relaciona-se com os aspectos 

figurativos, externos da escrita, por fazer parte 

de seu resultado material e indica a maior ou 

menor habilidade da criança para desenhar 

letras. (Braslavsky, 1992, p. 33) 

       

 

Tradicionalmente, a presença dessa habil idade é 

considerada um indício de que a criança estaria pronta para 

iniciar a aprendizagem da escrita. É a famosa maturação ou 

prontidão para a alfabetização. Mas o desenho das letras não 

abrange todos os problemas cognit ivos a serem enfrentados. 

Resta a questão fundamental: compreender a natureza da escrita 

e sua organização. 

Ora, o resultado da aplicação destes testes não traz 

indicações do grau de compreensão da criança quanto ao aspecto 

interior da escrita, isto é, quanto ao seu caráter simbólico. 

 

    Se a escrita representa parte da 

linguagem falada, ela o faz através de uma 
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convenção que é arbitrada socialmente. 

(Azenha,1993 p. 93) 

       

 

Temos a consciência de que esse é um obstáculo 

importante a ser superado e não é tarefa simples, do ponto de 

vista intelectual. As letras, que para um iniciante são apenas 

traços no papel, simbolizam sons da fala, e compreender este 

conteúdo implica ser capaz de estabelecer relações simbólicas 

com as coisas, isto é, relações que são medidas por um objeto 

que as substitui ou representa. 

Uma vez compreendendo este aspecto, há um outro 

obstáculo a superar. Compreender de que forma se dá a origem 

da escrita. 

São exatamente estes os aspectos conceituais ou 

construtivos, domínio que a psicogenêse que Emília Ferreiro 

pretende desvendar em suas pesquisas. 

Seria necessário, então criar uma situação experimental 

nova, que não implicasse apenas tarefas de cópias. Isto porque a 

reprodução de um modelo gráfico presente ou memorizado não 

coloca problemas a serem resolvidos e não cria oportunidades 
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para que se observem as concepções infantis sobre a escrita. 

Para f lagrar as eventuais hipóteses da criança, elaboradas para 

compreender as funções e a organização do sistema, seria 

necessário observar a conduta espontânea no registro gráfico. 

Uma outra suposição prévia, que funciona como hipótese 

auxil iar da pesquisa de Ferreiro, é a de que a exposição da 

criança a atos de leitura e escrita, existentes no ambiente social 

em que vive, cria oportunidades para que ela refl i ta sobre esse 

objeto. Assim antes mesmo do ensino sistemático e escolar, seria 

bastante provável que as crianças já t ivessem algum 

conhecimento prévio a escola exige uma condição crucial: a 

existência de oportunidades de interação com a escrita em 

situações informais, próprias dos ambientes com alto grau de 

letramento. 

Assim, num contexto onde a escrita e a leitura fazem parte 

das práticas cotidianas, a criança tem a oportunidade de observar 

adultos uti l izando a leitura de jornais, bulas, instruções, guias 

para consultas e busca de informações específ icas ou gerais; o 

uso da escrita para confecção de l istas, preenchimento de 

cheques e documentos, pequenas comunicações e atos de leitura 

dirigidos a ela como ouvir histórias l idas. A part icipação nessas 

atividades ou a observação de como os alunos interagem com a 
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escrita e a leitura gera oportunidades para que a criança refl i ta 

sobre o seu signif icado.  

Voltando agora à situação experimental para superar as 

restrições já apontadas nos testes tradicionais de maturação para 

a aprendizagem, as tarefas eram realizadas em entrevistas 

individuais, feitas com as crianças em vários momentos ao longo 

de um ano. O método clínico de Piaget. 

Sintetizando Ferreiro acentua que as crianças, muito antes 

de serem capazes de ler, são capazes de aplicar ao texto escrito 

critérios formais específ icos, muito dos quais não poderiam 

decorrer do ensino do adulto. São dependentes deste apenas 

aqueles l igados à parte mais arbitrária da convenção escrita. 

     

     

 

 

 

Quando uma criança escreve tal como 

acredita que poderia ou deveria escrever certo 

conjunto de palavras, está nos oferecendo um 

valorosíssimo documento que necessita ser 



 40

 
 
                                                                                                                           
 

interpretado para poder ser avaliado. Aprender 

a lê-las, isto é, interpretá-las é um longo 

aprendizado que requer uma atitude teórica 

definida. (Ferreiro, 1985, pág.16) 

 

Uma criança, mesmo antes de entrar para a escola, costuma 

rabiscar uti l izando lápis e papel, se t iver oportunidade para isso. 

Essas primeiras escritas nunca foram adequadamente 

consideradas, sendo vistas apenas como rabiscos ou garatujas 

sem importância. Mas, se part irmos da teoria piagetiana, 

sabemos que as crianças fazem exploração ativas sobre os 

objetos de conhecimento. 

Tradicionalmente, a escrita infanti l  fora olhada apenas nos 

seus aspectos f igurativos, isto é no seu aspecto gráfico, que tem 

a ver com a qualidade do traço gráfico, com a distribuição das 

formas, com a orientação da escrita ou a orientação do traçado 

das letras.  

Do ponto de vista dos aspectos construtivos desta evolução, 

Ferreiro constata a existência de quatro níveis sucessivos, os 

quais apresentamos no I capítulo, que nos embasaram em nossas 

conclusões. 
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Conhecer quais são esses processos de compreensão 

infanti l dota o alfabetizador de um valioso instrumento para 

identif icar momentos propícios de intervenção nesses processos 

e da previsão de quais são os conteúdos necessários para 

promover avanços no conhecimento. Infere-se dessas 

considerações que o principal componente para ajudar a 

promover a aprendizagem da escrita é a capacidade de 

observação e interpretação das condutas das crianças. É esse 

conteúdo que i luminará a reflexão do professor para conceber 

boas situações de aprendizagem 

Embasados em toda essa teoria vimos que de pouco adianta 

ensinar a criança a traçar a letras, apurar o traçado, usr o papel, 

se não forem oferecidas a ela situações onde a escrita como 

sistema de representação possa ser objeto do pensamento infanti l  
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Ensina-se as crianças a desenhar letras e 

construir palavras com elas, mas não se 

ensina a linguagem escrita. Enfatiza-se de tal 

forma a mecânica de ler o que está escrito que 

acaba-se obscurecendo a linguagem escrita 

como tal. (Vygotsky, 1984,pág.119) 

  

Para que se construa uma representação adequada da 

l inguagem que se escreve é preciso não destituí-la das funções 

que ela exerce na sociedade. 
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Conclusão: 

  

No início nos propusemos realizar uma pesquisa 

bibliográfica onde abordamos o tema “A evolução do grafismo”. 

Em nossa caminhada nos dispusemos realizar uma 

investigação teórica a respeito da evolução da escrita, momento 

no qual localizamos nossa pesquisa, no que nós podemos chamar 

de “pré-história da escrita”, pois a delimitamos para os primórdios 

da escrita no que diz respeito a “passagem do desenho para a 

escrita “ propriamente dita, ou socialmente aceita. O que 

pensamos ter relatado no capítulo I.  

No segundo e últ imo momento da investigação foi pretensão 

nossa apontarmos sugestões metodológicas para o trabalho com 

as crianças dessa fase, que pensamos ter realizado no capítulo 

II .   

Desta forma entendemos ter conseguido percorrer o 

caminho e alcançarmos o objetivo proposto no início da pesquisa.        
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