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Da escrita grafo-perceptiva a escrita fonetizada: Factores e processos evolutivos
na descoberta do principio alfabético

Inés de Vasconcelos Horta"

" Instituto Superior de Educagéo e Ciéncias

As praticas de escrita inventada em pré-escolar facilitam a descoberta do principio alfabético (Adams,
1990; Alves Martins & Silva, 2001, 2009; Treiman, 1998).

Os programas desenvolvidos comprovam a eficacia das praticas de escrita inventada tendo apenas em
conta os resultados finais obtidos, pelo que neste artigo se apresenta a analise das sessdes de um
programa de escrita inventada, com o objectivo de tentar compreender quais sdo os factores e os
processos evolutivos que ocorrem durante este tipo de intervengdes, levando a descoberta do principio
alfabético.

Na analise foram tidos em conta as respostas verbais dadas pelas criangas, o tipo de escrita produzido
durante as sessdes e as intervengdes do experimentador.

Considera-se que os factores que contribuem para a descoberta do principio alfabético sdo o
conhecimento dos nomes das letras, o estabelecimento explicito das relagdes letra/som com base nas
escritas das proprias criangas e o recurso a palavras facilitadoras.
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INTRODUCAO

As praticas de escrita inventada no pré-escolar constituem um dos factores fundamentais na
aquisi¢@o do principio alfabético (Adams, 1990; Alves Martins & Silva, 2001, 2009; Treiman,
1998; Vasconcelos Horta & Alves Martins, 2011), promovendo o desenvolvimento da consciéncia
fonémica e das conceptualizagdes infantis sobre a escrita (Alves Martins & Silva, 2006a,b; Hohn
& Ehri, 1983; Kamii & Manning, 2002; Silva & Alves Martins, 2002, 2003; Stahl & Murray,
1998; Treiman, 1998; Vernon & Ferreiro, 1999).

Estudos na lingua portuguesa, como os de Alves Martins (1993) ou Alves Martins e Quintas
Mendes (1987), tém demonstrado que estas conceptualizacdes se desenvolvem por niveis, tal
como foram descritas por Ferreiro (1988) e por Ferreiro e Teberosky (1979/2005). Assim, no
primeiro nivel, as criangas ndo relacionam a linguagem oral com a linguagem escrita, usando
letras ou pseudoletras; a sua escrita é orientada por critérios de quantidade minima de grafemas,
combinando-os de forma diferente em cada palavra. Uma vez que ndo estdo a codificar a
linguagem oral, sdo influenciadas pelas caracteristicas do referente e ndo pelas correspondéncias
grafo-fonologicas. Este tipo de escrita € considerada uma escrita pré-sildbica. No entanto, apesar
de conceptualmente se encontrarem num nivel pré-silabico, Ferreiro e Gomez Palacio (1982)
referem que algumas criancas poderdo utilizar escritas diferenciadas, que apresentam um valor
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sonoro inicial. Ou seja, as criangas nesta categoria utilizam uma quantidade e repertorio variaveis
na escrita de palavras, representando, normalmente com apenas uma letra e quase sempre a
primeira, o som inicial dessa palavra.

No nivel seguinte, as criangas comegam a estabelecer uma relagdo entre a linguagem oral e a
linguagem escrita, baseada em unidades silabicas, ou seja, codificam cada silaba da palavra com
um grafema. Inicialmente, a escolha dos grafemas ¢ aleatoria — escrita silabica sem fonetizagdo —
e posteriormente as criangas mobilizam letras com valor sonoro pertinente — escrita silabica com
fonetizagdo (Alves Martins & Silva, 2006a,b). No quarto nivel, as criangas comegam a codificar
os sons das palavras além da silaba, colocando a hipotese alfabética (Ferreiro & Teberosky,
1979/2005). Esta escrita silabico-alfabética (Alves Martins e Silva, 2006a,b) caracteriza-se pela
codificag@o de todos os fonemas numas silabas e noutras apenas de um. Por fim, o culminar do
processo evolutivo, corresponde a uma escrita alfabética, em que todos os sons sdo codificados.

Durante este processo evolutivo as criangas poderdo recorrer a diferentes estratégias em
simultaneo, pois como salienta Tolchinsky (2006), este € um comportamento normal no processo
transaccional do conhecimento. Com efeito, Karmiloff-Smith (1992) defende que as novas
aprendizagens do sujeito aumentam o seu conhecimento, em cada dominio especifico, através da
formacdo de representagdes novas das representagdes ja existentes, quer sejam inatas ou
adquiridas. O conhecimento ¢ redescrito progressivamente desde um nivel de conhecimento
implicito, até um nivel em que as representagdes se tornam explicitas (Karmiloff-Smith, 1986).
Assim, a coexisténcia de multiplas representa¢des explica-se na medida em que as criangas
“podem manter mais do que uma representagdo para as palavras ou até estarem em niveis
diferentes para diferentes tipos de palavras” (Critten, Pine, & Steffler, 2007, p. 208), pelo que a
escrita das criangas ¢ um reflexo das suas representagdes.

Com o objectivo de compreender de que forma as praticas de escrita inventada promoviam o
desenvolvimento das conceptualizagdes infantis sobre a escrita, Alves Martins e Silva (2006a,b)
e Silva e Alves Martins (2002, 2003) desenvolveram programas de intervengao destinados a fazer
evoluir a escrita inventada de criangas em idade pré-escolar, que eram levadas a pensar sobre a
escrita de diversas palavras, tendo para isso que reflectir sobre os sons das palavras, as letras que
as compdem e a relagdo entre ambos. Para tal, em diferentes sessdes dos programas, era pedido
aos participantes que escrevessem como soubessem um conjunto de palavras ditadas e depois era-
lhes mostrada uma escrita alternativa de um nivel conceptual mais avancado. As criangas teriam
que analisar oralmente a palavra, reflectir sobre as duas formas de escrita e escolher, justificando,
a que lhes parecia mais correcta. Desta forma, promove-se um conflito cognitivo que leva a crianga
a reflectir sobre escritas proximas do seu nivel de desenvolvimento, actuando na zona de
desenvolvimento proximal. Os estudos demonstraram que criangas de um nivel conceptual pré-
silabico (Silva & Alves Martins, 2002) e de niveis conceptuais pré-fonetizagio (Silva & Alves
Martins, 2003) apresentam progressos na sua escrita apds os programas de intervencao sobre a
escrita, reflectindo uma evolug@o conceptual para escritas silabicas e/ou escritas com fonetizagao.
O mesmo se verifica para criancas de niveis conceptuais mais avangados, nomeadamente criangas
que produziam uma escrita silabica com fonetiza¢do (Alves Martins & Silva, 2006b), que
evidenciaram escritas mais evoluidas no pos-teste, codificando todos ou quase todos os fonemas
as palavras, pelo que se conclui que o procedimento utilizado nestes estudos promove uma
evolugdo conceptual que se reflecte em escritas com maior qualidade.

Por outro lado, estes estudos demonstram que o treino em escrita promove também uma
evolucdo na consciéncia fonémica. Com efeito, tal como Silva e Alves Martins (2003) referem,
os protocolos das criangas revelaram que a mesma letra era usada para representar o mesmo som
em palavras diferentes, o que demonstra a compreensao da identidade dos fonemas, reforgando a
ideia de que existe uma interaccdo complexa entre os processos associados a consciencializagdo
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das unidades sonoras e a compreensido do funcionamento do codigo escrito, conseguida através
das escritas inventadas das criancas (Alves Martins & Silva, 2006b).

Outro factor importante na compreensao do principio alfabético € o conhecimento das letras.
De facto, as criangas usam os seus conhecimentos dos nomes das letras nas escritas que produzem
(Adams, 1990; Treiman, 1998), nomeadamente em palavras cujas silabas iniciais ou intermédias
correspondem ao nome de letras — palavras facilitadoras, o que promove o desenvolvimento da
escrita inventada e facilita o processo de fonetizacdo, sobretudo quando o nome da letra se encontra
na silaba inicial (Alves Martins & Silva, 2001).

Considerando os aspectos anteriormente referidos, Vasconcelos Horta e Alves Martins (2011)
analisaram a correlacgdo entre consciéncia fonologica, conhecimento das letras e os procedimentos
de fonetizacdo durante um programa de escrita inventada aplicado a 38 criangas de 5 anos, que se
encontravam num um nivel conceptual pré-silabico (Alves Martins & Silva, 2006b; Ferreiro, 1988)
e que ndo tinham recebido treino formal em leitura e escrita.

Com uma metodologia semelhante a dos programas anteriormente descritos, o programa de
escrita inventada foi organizado em quatro sessdes individuais, realizadas uma vez por semana,
com o objectivo de conduzir as criangas a usar letras convencionais na codificacdo das consoantes
iniciais de cada palavra. Cada sessdo durava cerca de quinze minutos, sendo pedido a crianga que
escrevesse doze palavras diferentes comecadas pelos fonemas que se pretendia trabalhar — [f], [p],
[s] e [t] — seguidos de uma vogal surda, para que esta nao fosse mais saliente do que a consoante.

Para promover o processo de fonetizagdo foram introduzidas no inicio das duas primeiras
sessdes quatro palavras consideradas facilitadoras, comegadas com o nome ou som da letra
correspondente ao fonema trabalhado (e.g., feno [‘fenu]; pena [‘penc]; seda [‘seda]; tema
[‘tema]). Nas restantes palavras, a vogal era diferente (e.g., fama [‘famea]; sino [‘sinu]; pogo
[‘posu]; tubo [‘tubu]) para evitar um efeito de repeticao.

Alogica de construcao do programa foi a seguinte: depois de escrever cada palavra, era pedido
a crianga que mostrasse com o dedo e que lesse em voz alta a palavra escrita. Posteriormente, era
mostrada a crianca a mesma palavra escrita por uma outra crianga da mesma idade, de uma forma
mais evoluida. A escrita mais evoluida apresentada nas sessdes 1 e 2 era uma escrita silabica com
fonetizag@o e nas sessdes 3 e 4 era alfabética. A escrita alfabética ndo foi apresentada logo nas
primeiras sessoes, por se considerar ser conceptualmente demasiado distante das escritas
inventadas iniciais das criangas.

Seguidamente era pedido a crianga que nomeasse as letras usadas na escrita mais evoluida e
que as comparasse com as letras usadas por si. Por fim, pedia-se a crianca que avaliasse qual era
a melhor forma de escrever a palavra, justificando a sua escolha. Desta forma, pretendia-se levar
as criancas a reflectir sobre a escrita das diferentes palavras, concretamente, sobre os seus sons,
sobre as letras que as compdem e a sobre relacdo entre ambos. Os resultados deste estudo
revelaram a eficacia do programa de escrita inventada, que conduziu a produgdo de escritas
fonetizadas, tendo-se verificado uma correlagdo significativa entre o conhecimento das letras e
os processos de fonetizacdo, ndo se tendo verificado o mesmo para a consciéncia fonologica
(Vasconcelos Horta & Alves Martins, 2011).

Uma vez que os estudos descritos apenas estdo direccionados para as competéncias que sao
desenvolvidas no final dos programas, uma analise dos processos envolvidos durante as sessdes
que conduzem a evolugdo da escrita pode facilitar a compreensdo destes resultados.

Desta forma, procedeu-se a uma analise qualitativa de cada uma das sessoes dos 38 participantes
do programa de escrita inventada do estudo realizado por Vasconcelos Horta e Alves Martins
(2011), que se apresenta de seguida, nomeadamente dos momentos ou situagdes em que ocorrem
mudancas comportamentais e conceptuais e das interac¢des entre os participantes e o
experimentador, com o objectivo de tentar compreender o papel de cada um na evolugdo e analisar
de que forma o desenvolvimento ocorre, até a descoberta do principio alfabético.
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DESCRICAO DAS SESSOES DO PROGRAMA DE ESCRITA INVENTADA

As sessoes foram gravadas em audio, pelo que a analise foi baseada na sua transcri¢@o e noutros
registos produzidos pelo experimentador durante as sessdes, tendo-se em consideragao os seguintes
aspectos: as respostas verbais dadas pelas criangas; o tipo de escrita produzido em cada palavra,
em cada sessdo; as intervencgdes do experimentador.

Como o objectivo das sessdes era chamar a aten¢do para o fonema inicial de cada palavra,
levando a crianga a fonetizar a sua escrita, e tendo em conta a logica de constru¢ao do programa,
foram colocadas as seguintes questdes apos a escrita de cada palavra:

Mostra-me com o teu dedo onde escreveste e tenta ler em voz alta;
Que letras usaste?

Olha, eu tenho aqui a mesma palavra escrita por outra crianca da tua idade, mas ela escreveu
de uma maneira diferente. Queres ver?

Lé e mostra-me com o teu dedo.

Que letras € que ela (e) usou?

Se eu tapar (o final da palavra escrita pela outra crianga) como que é que fica?
E que letra ¢ que ela usou para escrever?

Se eu tapar (o final da palavra escrita pela propria crianga) como que € que fica? E que letra
¢ que tu usaste para escrever?

Qual era a palavra que querias escrever?

Achas que esta letra serve para escrever esta palavra (repetindo a palavra com énfase na
silaba inicial)?

Qual ¢ que tu achas que esta melhor a tua ou a dela (e)? Porqué?

As escritas das criangas ao longo das sessoes foram avaliadas com base nos critérios descritos por
Ferreiro (1988) e Alves Martins e Silva (2006b) e por Ferreiro e Gomez Palacio (1982) e classificadas
em escritas pré-silabicas, pré-silabicas com fonetizacao, silabicas e silabicas com fonetizacao.

Salienta-se que no final do programa os participantes revelaram niveis evolutivos diferenciados,
de acordo com a distribui¢ao apresentado na Figura 1.
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FIGURA 1

Distribui¢do dos padrées evolutivos no final do programa de escrita inventada
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Como podemos verificar pela observacdo do grafico anterior, num total de 38 participantes, 27
apresentaram escritas de niveis conceptuais mais avancados apds as sessoes do programa de escrita
inventada e 11 mantiveram as suas conceptualiza¢des no nivel pré-silabico. Das criangas que
progrediram conceptualmente, nove apresentaram escritas pré-silabicas com fonetizagdo da
consoante inicial, sete evoluiram para um nivel silabico e onze criangas evoluiram para um nivel
silabico com fonetizagao.

Uma vez que no final do programa as criangas se encontravam em niveis evolutivos diferentes,
a analise as sessdes ¢ apresentada em fungdo de cada um dos niveis, procurando facilitar a
compreensao dos processos implicados no desenvolvimento conceptual.

Nivel preé-silabico

As criangas que se mantiveram num nivel pré-silabico, pareceram pouco motivadas para a
tarefa, interrompendo-a com frequéncia. Algumas criangas mostravam que estavam cansadas
através da sua postura ou de expressdes, ou através de verbalizagdes como: “Faltam muitas?”;
“Estou cansada... Quando ¢ que acaba?”. Outras criangas pediam para fazer desenhos durante as
sessoes, como se verifica na Figura 2, ou introduziam outros topicos para conversar.

FIGURA 2

Escrita pré-silabica

Deste grupo de criangas que se mantiveram num nivel pré-silabico de conceptualizagdes sobre
a linguagem escrita, destacam-se trés criangas que revelaram tentativas de fonetizar as palavras
facilitadoras. Ou seja, nos casos, e apenas nestes casos, das palavras cuja silaba inicial correspondia
ao nome da consoante, estas criancas fizeram uma analise oral da palavra e estabeleceram uma
correspondéncia, também ao nivel da oralidade, entre o som inicial da palavra e a letra
correspondente. No entanto, na codificagdo escrita, todas as criangas mobilizaram letras nao
convencionais. Ou seja, apesar de fazerem corresponder o som a letra oralmente e de a saberem
identificar visualmente, ndo conseguiam ainda mobilizar a letra adequada na sua escrita.

Nivel preé-silabico com fonetizagdo

Relativamente as nove criangas que fonetizaram as consoantes das silabas iniciais das palavras,
mas que mantiveram, no entanto, conceptualizacdes pré-silabicas, os progressos verificaram-se
maioritariamente na 3* sessao.
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Deste grupo de nove criangas, destaca-se que quatro iniciaram os procedimentos de fonetizagao
na 2% sess@o, mas apenas nas palavras facilitadoras, tal como exemplificado na Figura 3.

FIGURA 3

Escrita com caracteristicas pré-silabicas
com fonetizag¢do da consoante inicial na 2 sessdo — Palavras facilitadoras

Tema TQ ?'Cj ‘\\ .Tl"iI.la

O\f_\lerr‘:UM Tiro

Como podemos observar, este participante verbalizou e mobilizou a consoante com valor sonoro
convencional [t] para a escrita das palavras Tema [ ‘teme], Telha [‘tee] e Teta [ ‘tete], cujo som da
silaba inicial é igual ao nome da consoante 7. No entanto, para as restantes palavras propostas na
sessdo, o participante ja ndo mobilizou a consoante 7.

Destaca-se também o caso de uma participante, que na 2°* sessdo mobilizou uma letra com
correspondéncia sonora nas palavras facilitadoras e que na 3" sessdo com a palavra Febra, que
silabou oralmente, associou 0 som ao nome da letra, apesar de ndo a ter mobilizado na escrita. No
final da 4* sessdo iniciou estratégias silabicas, que ndo chegou, no entanto, a consolidar.

As criangas enquadradas neste nivel evolutivo verbalizaram que tinham escolhido a letra inicial
por causa do som inicial das palavras e que as restantes eram as necessarias para a escrita, como
se exemplifica seguidamente num excerto da interac¢dao com C.:

E.: Porque ¢ que puseste esta letra?
C.:Se-da (SEDA) ¢ C, por isso € com esta (mobilizou C).
E.: E as outras?

C.: Entdo, era para escrever o resto!

Nivel silabico

Quanto ao grupo de sete criangas que durante as sessdes evoluiu para um nivel conceptual
silabico, mas que ndo chegou a fonetizar a sua escrita, destaca-se que 0os progressos ocorreram
maioritariamente durante a 3% sessdo. A Figura 4 apresenta um exemplo de escrita silabica numa
das sessodes do programa de escrita inventada.

Como se pode verificar, este participante apresenta uma escrita silabica, representando cada silaba
das palavras com uma letra aleatoria. A escrita das palavras era acompanhada pela sua verbalizagdo
— as palavras Ser e Fez foram verbalizados como Se-re e Fe-ez, respectivamente —, pelo que
observamos duas letras para as palavras mono e dissilabicas e trés letras para as palavras trissilabicas.

Um aspecto a realcar € o facto de uma crianga deste grupo ter fonetizado as palavras facilitadoras
na 2% sessdo. Com efeito, esta crianga mobilizou a consoante com valor sonoro convencional das
palavras facilitadoras antes de evoluir para a etapa silabica, ndo tendo fonetizado mais nenhuma
palavra durante as sessdes, ou seja, a atribui¢ao de uma letra com valor sonoro convencional a silaba
inicial das palavras apenas se verificou nesta situagdo, sendo que o avango para uma analise silabica
das palavras apenas se deu na sessdo seguinte.
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FIGURA 4

Escrita silabica

Nivel silabico com fonetiza¢do

Relativamente as onze criangas que evoluiram para o nivel sildbico com fonetizagdo, destaca-se
que os progressos surgiram, na maioria dos casos, na 2" sessdo com a producao de escritas silabicas
e com a fonetizag@o das palavras facilitadoras, tendo consolidado os procedimentos de fonetizagao
a partir da 3* sessdo. A Figura 5 apresenta um exemplo de escrita silabica com fonetizagao.

FIGURA 4

Escrita silabica com fonetizag¢do
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Apresenta-se de seguida um exemplo da interacgdo entre o experimentador ¢ um dos
participantes (R.) durante as sessdes do programa de escrita inventada, que ilustra o seu progresso
desde a primeira sessao até a 3%, quando R. consolida os processos de fonetizagao:

441



1* sessdo (parcial)

E.
R.

MR mmm

REATRDAmEE D

: Escreve como souberes a palavra PENA
escreve

| TRK

.. Mostra-me onde esta escrito com o teu dedo e tenta ler.

.. Pena (aponta PITRA)

.. Que letras usaste?

. 1€ os nomes das letras P-I-T-R-A

.. Eu estive com uma crian¢a chamada Maria de outra escola e ela escreveu PENA de outra

maneira. Queres ver? (E. mostra escrita de confronto: PN)

.. Ela s6 pos 2.

: Sim, ela usou 2 letras para escrever PENA. Porque é que tu achas que ela s6 usou 2 letras?
:Nao sei...

: Lé 14 ¢ mostra-me com o teu dedo.

1é¢ PENA e aponta para PN

: Que letras é que a Maria usou?

:P-N

: 1€ outra vez.

: PE-NA (apontando para P e N)

.. PE-NA! Porque ¢ que tu achas que ela usou P para escrever PENA?
.:Nao sei (...)

2% sessdo (parcial)

E.

: Ola, R.! Vamos escrever mais umas palavras hoje? Olha, escreve como souberes a palavra

TEMA.

(As interacgdes continuaram a decorrer a semelhanca da sessdo anterior, ndo havendo reacgao
explicita de R. quanto as letras usadas (som). No entanto, R. reagiu ao numero de letras
usado pela “Maria”)

R.

: Ela est4 sempre a por 2!

(Entretanto R. comecou a fonetizar as vogais [ e U, como por exemplo, em:
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mREmm -

FEAmAmE DR

TIRA  ou TUNA)

- "
A .."\ \‘ l"‘l R \/
AL e oL

e
Y

.. Esta é com U!
. Porque ¢ que tem U?

Nao sei...

: Rita, agora escreve TECIDO

escreve | |- enquanto verbaliza Tecido.

: L€ 14 e mostra-me com o teu dedo.

. 1é¢ TE-CI-DO, apontando para cada letra.

: Que letras é que tu usaste?
:UmT,umIeum O.

: Se eu tapar, o que € que fica?

:Te

.. Porque € que usaste T para escrever Tecido?
.- Nao sei...



3% sessdo (parcial)

E.: R., agora escreve PARADO.
R.:Pa-ra..., pa... Ah! Ja sei! Comega por P (escreve P), do. Acaba em U.

|'l' .'.. I |
I \J

E.: Entao e TAPADO?

R: Tapado? E o T (escreve). Ta...pa, pa, pa, tapa, P, pa (escreve P), do, tapado (escreve U)
TPh U
\

)

Como se pode observar, no inicio do programa, R. produz uma escrita pré-silabica. No entanto,
o confronto com uma escrita silabica leva-a a pensar sobre o niimero de letras a usar, sendo que
no final da segunda sessdo, R. comegou a produzir uma escrita silabica. Por outro lado, apesar de
inicialmente ndo relacionar os sons das palavras aos sons das letras, R. comegou a fonetizar as
vogais, apesar de ndo conseguir explicitar verbalmente a relagdo entre os sons e as letras.

Finalmente, na 3* sessdo, R. ja consolidou os processos de fonetizacdo, fazendo corresponder
a cada silaba uma letra com correspondéncia sonora — escrita silabica com fonetizagdo. A
correspondéncia entre o som da silaba e a letra usada ¢, agora, verbalizada explicitamente.

O facto de, por vezes, R. escrever 4 letras — como em Parado ou Tapado — pode estar relacionado
com a escrita de confronto que, a partir da 3* sessdo comegou a ser uma escrita alfabética, ou
mesmo por R. estar ja a fonetizar além da silaba, ainda que implicitamente.

Relativamente aos progressos que se verificaram ao longo das sessdes e aos tipos de escrita
produzidos pelas criancas, importa destacar que algumas destas criangas que evoluiram
conceptualmente conciliaram estratégias representativas de niveis diferentes. Ou seja, ainda que
as suas escritas tenham sido classificadas como escritas pré-silabicas com fonetizagdo, escritas
silabicas ou escritas silabicas com fonetizagdo, algumas das criancas ndo usaram exclusivamente
estratégias de cada um destes niveis, como exemplifica a Figura 6.

FIGURA 6

Exemplo de recurso a estratégias que remetem para niveis conceptuais diferentes
usadas pela mesma crianga para a escrita de diferentes palavras

i T Fugido
F Q L/“ Folha
F-_:‘Q Fuso
(,. &\r Fina

Q Sufoco
A

1
C [ Saliva
'-:, \L %\ Sedoso
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Como se pode observar, em algumas palavras, a correspondéncia termo a termo entre a letra e
a silaba ndo ¢ total: esta participante escreve uma letra para cada silaba, enquanto as verbaliza,
mas considera que, no caso das palavras dissilabicas, duas letras ndo s@o suficientes, pelo que
prolonga oralmente a segunda silaba, enquanto escreve uma terceira letra — ou quarta, no caso de
Sujo. No caso das palavras trissilabicas, ndo surge o mesmo conflito, pelo que se verifica uma
correspondéncia termo a termo entre a letra e a silaba da palavra.

Apesar dos progressos evidenciados durante as sessdes, importa referir que algumas criangas
demonstraram cansago, dizendo: “mais palavras?” ou “faltam muitas?”, o que as levava a
desinvestir na escrita das tltimas palavras de cada sessdo.

Da anélise das producdes das criangas salienta-se ainda o papel das palavras consideradas
facilitadoras. De facto, tal como ja foi referido, os processos de fonetizacdao eram facilitados
quando a silaba inicial coincidia com o nome da letra, o que se verificou num total de doze
participantes, que foram capazes de fonetizar as palavras com estas caracteristicas.

Um outro aspecto que € importante salientar e que parece também ter influenciado os processos
evolutivos, esta relacionado com as intervengdes do experimentador, na medida em que se
verificou a existéncia de variagdes nessas intervencgdes, em fungdo das respostas dadas pelas
criangas. Apds a analise das interac¢des decorridas durante as sessdes, verificou-se que, em
algumas situagdes a intervencao do experimentador incidia mais na analise da escrita mais evoluida
e que, noutras situacdes, essa intervengao levava a crianga a pensar mais sobre a sua propria escrita.
Os exemplos seguintes ilustram duas dessas situagdes.

Exemplo 1: Exemplo 2:

E.: M., escreve PESO E.: A., escreve FITA

() (..)

L& o que escreveste L€ o que escreveste

() ()

Qual foi a 1? letra que tu usaste? Qual foi a 1? letra que tu usaste?

M.:D A.:O

E.: E que letra € que ela usou? E.: E que letra ¢ que ela usou?

M: P A:F

E.: Se eu tapar aqui o que ¢ que fica? E.: Se eu tapar aqui o que ¢é que fica?
M.: P A: Fi

E.: E se eu tapar aqui o que ¢ que fica? E.: E se eu tapar aqui o que ¢ que fica?
M.:D A.:O

E.: Que palavra ¢ que era para escrever? E.: Que palavra é que querias escrever?
M.: Peso A.:Fita... O

E.: Porque ¢ que achas que ela usou P E.: O. Achas que O serve para escrever Fi-ta?

para escrever Pe-so?

M.: Nao sei... A.: O... Fi... Nao!

E.: Qual ¢ que estd melhor? Atuaouadela?  E.: Que letra ¢ que ela usou?

M.: A minha! A..Fé
E.: F¢, para Fi-ta. Qual € que achas que esta melhor?
A.: A dela!

No Exemplo 1, a intervencao do experimentador (E.) leva M. a pensar nas razdes que levaram
a outra crianca a mobilizar determinadas letras. O que se verificou foi que, para algumas criangas,
a escrita apresentada nao era geradora de conflito, dizendo que ndo sabiam por que razdo a outra
criancga tinha escrito daquela maneira, ou dizendo, por exemplo “Ela € que sabe”, ou “Ela escreve
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como quiser”. Uma crianga inclusivamente disse “Eu ndo sei. Ela pensa a maneira dela e eu penso
a minha”. Assim, neste tipo de intervengdo, € como o exemplo ilustra, a crianga mantém a sua
representagdo sobre a escrita da palavra.

Jano Exemplo 2, a crianga (A.) relacionou a sua escrita com o som da palavra, o que fez com
que o experimentador levasse a crianga a pensar sobre a sua propria escrita, sobre os seus processos
de pensamento. Quando A. tenta fazer a correspondéncia entre a letra usada e o som da palavra e
quando ¢ apresentada uma alternativa, a criangca acaba por considerar essa alternativa,
reconsiderando a sua representacdo. Por outro lado, a observagdo da crianca levou o
experimentador a estabelecer uma correspondéncia explicita entre a letra usada pela crianga e o
som da palavra.

Da analise global das interacgdes, em que ambas as situagdes ocorreram, verifica-se que o
segundo tipo de intervencdo, que incide mais na escrita da propria crianca, levando-a a estabelecer
uma relagdo explicita entre as letras usadas e os sons das palavras, parece produzir maiores efeitos
na evolucdo das representagdes sobre a escrita.

DISCUSSAO

Apos a analise dos protocolos das criangas em cada uma das sessoes, tendo em conta as suas
respostas verbais, o tipo de escrita produzido em cada palavra e as intervengdes do experimentador,
verifica-se que a maioria das criancas progrediu conceptualmente de uma forma gradual ao longo
das sessoes, como demonstrado nos exemplos apresentados, tendo os maiores progressos ocorrido
na terceira sessao, potenciados pelas palavras facilitadoras da primeira e da segunda sessdes. Com
efeito, muitas criangas comecaram a fazer uma analise da oralidade e a relaciona-la com a escrita
a partir das palavras facilitadoras, o que comprova que o processo de fonetizagao ocorre sobretudo
com as palavras que incluem silabas que representam o nome da letra (Alves Martins & Silva,
2001).

Os processos evolutivos foram diferenciados, uma vez que os participantes apresentaram niveis
conceptuais diferentes no final das sessdes. Assim, algumas criangas comegaram a fazer uma
analise da oralidade, relacionando o som da silaba ou do fonema inicial das palavras com a letra
correspondente, cujo nome conheciam, nao estendendo, porém, a sua analise a restante palavra,
caso das escritas pré-silabicas com fonetiza¢do. Apesar de as criangas manterem concepgoes
caracteristicas da etapa pré-silabica, este tipo de escrita pode ser considerado como uma etapa
transitoria, como o inicio de uma analise silabica das palavras. Com efeito, deve-se considerar
que o treino incidiu sobre o fonema inicial, uma consoante, que a crianga representa mentalmente
como uma estrutura CV (Vale & Cary, 1997), ou seja como uma silaba. Assim, ao identificar o
fonema inicial, por exemplo [s], ¢ a0 mobilizar a letra correspondente, a crianca ja esta a
representar a silaba, ndo necessitando de escrever mais nada, tal como ilustra o exemplo
apresentado de uma das participantes — “Se-da, ¢ C”. Complementarmente, como o programa
levava as criangas a pensar essencialmente na codificagdo da consoante inicial, as criangas
escreveram o resto das palavras de acordo com as suas concepgdes anteriores (“[as outras letras],
era para escrever o resto”), mas dando inicio a uma analise silabica. A mobilizagdo de letras com
valor sonoro convencional foi facilitada por esta analise silabica, sobretudo no caso das palavras
cujo som da silaba inicial correspondia ao nome das letras, que € mais importante para 0 processo
de fonetizagdo do que a capacidade para identificar fonemas (Alves Martins & Silva, 2001).

O uso de estratégias correspondentes a diferentes niveis conceptuais verificou-se ndo so6 no
nivel pré-silabico com fonetiza¢do, como também nos niveis silabico e silabico com fonetizagao,
na escrita de uma palavra ou na escrita de palavras diferentes. Perante o conflito cognitivo, algumas
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criangas recorreram a uma representagdo explicita de um nivel conceptual anterior para justificar
a sua escrita ou recorreram mesmo a uma representagdo implicita (Critten et al., 2007; Karmiloff-
Smith, 1992). No primeiro caso, por exemplo, criancas silabicas ou silabicas com fonetizagdo, que
escreveram uma terceira letra nas palavras dissilabicas, justificando que duas letras “ndo chega”,
ou seja, nao tendo ainda acesso explicito ao conhecimento de que a cada silaba corresponde uma
letra, as criancas verbalizaram uma representacdo anterior — critério de quantidade minima de
grafemas (Ferreiro & Teberosky, 1979/2005) — para justificar a sua escrita. No segundo caso, por
exemplo, criangas sildbicas com fonetizacdo que ndo foram capazes de justificar a sua escrita,
apesar de terem sido capazes de mobilizar a letra correcta, ou criangas pré-silabicas que
reconheceram oralmente a letra, sem depois a mobilizarem na escrita. Neste ultimo caso, apesar de
as criangas reconhecerem as letras oralmente, o seu conhecimento de que as letras correspondem
aos sons da fala ¢ ainda implicito, ou seja, ndo estando nem consciente nem cognitivamente
acessivel (Karmiloff-Smith, 1986, 1992), o conhecimento ndo ¢é utilizado pelas criangas, pois tal
como salientam Critten et al. (2007), a capacidade de reconhecimento supera a escrita.

Apesar de representarem conceptualmente a escrita de forma diferente, o facto de estas criangas
recorrerem a estratégias de diferentes niveis conceptuais pode ser entendido como uma fase de
transi¢do no acesso ao conhecimento, que conduzira ao conhecimento explicito e, neste caso
concretamente, a compreensdo do principio alfabético.

Neste sentido, e tendo em conta que algumas criangas evidenciaram estar a dar um salto
evolutivo so6 no final do programa, nao tendo tido tempo para consolidar as aquisi¢des, considera-
se que o acréscimo de uma ou duas sessdes ao programa poderia produzir efeitos mais
significativos no processo evolutivo, tal como menos palavras por sessdo. Com efeito, algumas
criangas sentiram as sessdes como muito longas e repetitivas, o que podera ter influenciado
negativamente o desenvolvimento conceptual, levando-as a desinvestir na tarefa, pois como
referem varios autores (e.g., Adams, 1990), nem todas as criangas respondem da mesma forma a
tarefas de escrita inventada, estando menos motivadas.

Como foi referido anteriormente, o uso do nome das letras enquanto estratégia facilitadora da
escrita foi evidente na escrita das criangas, sobretudo nos casos apresentados das criancas que
apenas mobilizaram a letra correcta para as palavras cuja silaba inicial correspondia ao nome da
letra, por exemplo, ¢ para Tema ou ¢ para Seda.

Por outro lado, destaca-se que algumas criangas foram capazes de analisar os fonemas das
palavras, mas ndo foram capazes de mobilizar a letra correspondente, pelo que é fundamental que
a crianca consiga estabelecer uma correspondéncia entre os sons que analisa — consciéncia
fonologica — e as letras correspondentes — conhecimento das letras. Estes dados parecem sustentar
o porque de se ter verificado uma correlagdo significativa entre o conhecimento das letras e os
processos de fonetizagdo, o mesmo ndo acontecendo para a consciéncia fonologica (Vasconcelos
Horta & Alves Martins, 2011), salientando, assim, o conhecimento do nome das letras como um
dos factores fundamentais para a compreensao do principio alfabético. De facto, as criancas que
conheciam mais letras no inicio do programa foram as que mais facilmente estabeleceram relagdes
explicitas entre os sons das palavras e a sua escrita. A partir das escritas mais evoluidas, as criangas
foram levadas a reflectir sobre estas relagdes, mas, como se verificou pela analise das sessoes, a
intervencao do experimentador, o feedback dado, foi influenciado pelas observagdes dos
participantes. Com efeito, nos casos em que as criangas se centraram apenas na escrita mais
evoluida o feedback foi menos explicito e os progressos foram menores ou ndo ocorreram. Em
contrapartida, verificaram-se maiores progressos nos casos em que as criangas, com base na escrita
mais evoluida, foram levadas a estabelecer uma relacdo explicita entre a sua propria escrita, ou
seja, entre o som das letras que eles tinham escrito, e os sons das palavras. Desta forma, o
estabelecimento de relagdes explicitas entre as letras escritas pelas criangas e os sons das palavras
¢ também um factor fundamental para o processo evolutivo.
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CONCLUSAO

Da analise das sessdes do programa de escrita inventada salienta-se que para facilitar a
compreensao do principio alfabético, os contextos pedagdgicos devem considerar as diferengas
individuais, estimulando o interesse pela escrita. As criangas que beneficiaram do programa
envolveram-se mais nas tarefas propostas, estando mais motivadas para a escrita do que as outras
criancas. Ao terem diferentes representacdes sobre a escrita, as criangas envolvem-se de forma
diferente nas tarefas, pelo que as praticas educativas devem ser desenvolvidas em contextos
significativos para a criangca (Besse, 2001; Chauveau & Rogovas-Chauveau, 1994). O
desenvolvimento das competéncias necessarias para a compreensao do principio alfabético deve
ser precedido da descoberta da funcionalidade da escrita, considerando os interesses e motivagdes
de cada crianga, para que a escrita lhes faca sentido.

Sob este pressuposto, os contextos pedagogicos devem também promover o conhecimento dos
nomes das letras, aliado ao desenvolvimento da consciéncia fonologica. Porém, as actividades
promotoras da consciéncia fonoldgica devem considerar ndo sé as competéncias de segmentacao
de silabas e fonemas, como também o conceito de identidade do fonema (Byrne & Fielding-
Bransley, 1989): além de serem capazes de analisar os sons da fala em segmentos cada vez mais
pequenos — fonemas — o trabalho deve incidir na identificagdo de que o som que se ouve numa
palavra corresponde a uma letra com um determinado nome. Este reconhecimento ¢ facilitado
quando o som da silaba inicial corresponde ao nome da letra.

De facto, as criangas que mais beneficiaram do programa de escrita inventada foram as que
tinham um conhecimento explicito das letras e que, por isso, foram capazes de analisar e reflectir
também de forma explicita sobre a sua propria escrita, quando comparada com outra mais
evoluida, relacionando-a com o seu conhecimento do nome das letras.

Neste sentido, os resultados deste estudo sustentam a importancia da instrugdo explicita no que
respeita a estas competéncias, mais concretamente, em levar a crianga a reflectir e a analisar de
forma explicita, a partir de uma escrita mais evoluida, os seus proprios processos de escrita. Com
efeito, a tomada de consciéncia dos aspectos fonémicos parece ser facilitada quando a instrugao
explicita incide na escrita da propria crianga. Desta forma, é necessario tornar explicitas as
representagdes que a crianga tem, relacionando e identificando os nomes e os sons das letras que
a crianga usa na sua propria escrita, com os sons nas palavras.

Assim, uma intervengdo centrada no estabelecimento explicito das relagdes letra/som, com o
pressuposto de que as criangas conhecem os nomes das letras e com o recurso a palavras
facilitadoras promove a compreensao do principio alfabético.
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Invented spelling activities in kindergarten play an important role in promoting the understanding of
the alphabetic principle (Adams, 1990; Alves Martins Silva, 2001, 2009; Treiman, 1998).

The studies conducted show the positive effects of invented spelling programs considering only final
results. Thus, this article presents an analysis of the sessions within an invented spelling program. The
aim is to understand which aspects contribute to the understanding of the alphabetic principle.
Children’s answers, their spellings and the experimenter’s interventions where taken into account.
Knowledge of letter names, explicit letter to sound relations based on children’s spellings and using
words whose first syllable corresponds to the letter’s name, are considered to be the aspects that
promote the understanding of the alphabetic principle.

Key-words: Alphabetic principle, Invented spelling.
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