LEITURA E
ESCRITA:

Dois processos
distintos

Daniel ALVARENGA ™

Faz parte da tradi¢do escolar brasileira a
concepgio de que os processos de leitura e escrita
devem ser considerados conjuntamente ¢
trabalhados na mesma ordem e velocidade. Isso
pode ser constatado no seguinte principio, implicito
na pratica educativa: fudo o que se ensina a ler
ensina-se, imediata e concomitaniemente, a escrever.
A ordenacio de material, proposta nas cartilhas,
trata, pois, a leitura e a escrita, nio como um
processo iinico, mas como dois processos a serem
estreita e concomitantemente desenvolvidos, na
mesma seqiiéncia ¢ no mesmo ritmo.

Nio vamos, neste texto, propor,
necessariamente, a dissociagao entre leitura e
escrita na pratica didria da escola. Vamos, sim,
colocar alguns fatos estruturais e conjunturais que
nos obrigam a reavaliar as relagoes entre esses dois
processos. Seguramente, dessa reavaliacio surgird
uma nova maneira de trabalhar leitura e escrita
nas nossas escolas. Vamos defender a idéia de que
esses dois processos sdo de natureza bastante
diferente e operam com fatos essencialmente
diversos.

(*) Professor do Departamento de Métodos ¢ Técnicas de Ensino da Fa-
culdade de Educacao da UFMG,
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Estamos cientes de que 0s pontos de vista aqui defendi-
dos nfo sio novos e nem sdo nossos. FERREIRQ (1985)
afirma:

“Na tradi¢io norte-americana, a leitura precede regu-
larmente a escrita. Na América Latina, a tradigio tende a uti-
lizar uma introdugfio conjunta das duas atividades.”

No entanto, é bom salientar que os argumentos aqui
apresentados 30 nossos, fruto da observagao, reflexo e sis-
tematizacho, a partir da prética na sala de aula. Se os pontos
de vista e argumentos aqui apresentados coincidem com posi-
¢Oes jd defendidas, fica a nossa experiéncia corne uma evidén-
cia a mais para aqueles que as defenderam.

Antes de mais nada, é fundamental também definir a
“fatia” da leitura e da escrita com a qual estamos trabalhando
neste texto, SOARES (1985) afirma:

“Uma teoria coerente da alfabetizacho deverd bascar-se
num conceito desse processo suficientements abrangente para
incluir a abordagem “mecénica” do ler / escrever, o enfoque
da lingua escrita como um meio de expressio / compreenséio,
com especificidade e autonomia em relagdo A lingua oral, e,
ainda, 0s determinantes sociais das funges e fins da aprendi-
zagem da l{ngua escrita.”

E suficientemente trangiiilo que o ato de ler, para um
leitor maduro, ndo se reduz a uma pura decodificago de sinais
Erﬂﬁcos em sinais sonoros. Diversas teorias abordam o pro-

lema da leitura. KATO (1986) nos oferece um resumo muito
?m dessas teorias, E extremanente elucidador o que a autora
irma:

“Para responder A pergunta ‘o que fazemos quando le-
mos’, examinamos as véras propostas de modelos de leitura,
desde aquela que a vé apenas como um ato de decodificagiio
sonora até aquelas que a véem como um ato de identificacio
das intengGes do autor ¢ de reconstrugao do plano de seu dis-
curso. Embora este @ltimo se aproxime bastante do compor-
tamento ¢ dos processos de um leitor mais maduro, conside~
ramos todos esses modelos como simulagdes de um tipo parti-
cular de estratégia do leitor. O leitor madure, a nosso ver,
vem adquirindo os processos cumulativaments, e o uso de ca-
da um deles € uma fungfio de vidrios fatores condicionantes,
tais como sua maturidade, a complexidade do texto, o género,
seu estilo individual etc.”

Apds essas répidas referéncias, podemos definir a “fa-
12" da leitura com a qual trabalhamos. Nossa preocupagio se
liga &s primeiras fases da aprendizagem da leitura, nas quais os
leitores s@o ainda muito dependentes de estratégias ligadas
diretamente & decodificagio sonora. Nio estamos, pois, tra-
balhando com o leitor maduro, mas com o aprendiz de leitura
que, num primeirc momento, se vé obrigado a operar, mais
diretamente, com as dificuldades envolvidas nas relagdes entre
letras ¢ sons.

No que se refere 4 escrita, nossa preocupagio aqui se
relaciona, quase exclusivamente  ortografia; na verdade, uma
parte minima (mas importante) no ato d%r escrever.

Os pontos de vista desenvolvidos e defendidos neste ar-
tigo sfio o resultado de parte das reflexbes feitas no projeto
“Alfabetizagio de adultos”, desenvolvido na Faculdade de
Letras da Universidade Federal de Minas Gerais. * A ne-
cessidade de analisar as processos de leitura e escrita separa-
damente decorreu de algumas dificuldades de aprendizagem
oul%s:dréadas numa turma de alfabetizacio de funciondrios da

*  Além do redator deste artigo, integram o referido grupo de pesquisa
os professores Eunice Maria das Dores Nicolau (Coordenadora),
Maria das Gragas Costa Val, Milton do Nascimento e Orlando
Bianchini, da Faculdade de Letras da UFMG,. Dados mais gerais
sobre a trajetéria da pesquisa encontram-se na Sec#o ‘‘Pesquisas em
Andamento™ deste niimero,
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O primeiro ponto de diferenga entre leitura e escrita
situa-se, digamos assim, na diregdo de cada processo. Todo
processo tem, por natureza ¢ definigio, trés momentos: a en-
trada, o processamento da informagéo e a saida,

Na leitura, a entrada € tudo o que estd no papel, tudo o
que ¢ percebido pelos olhos. Podemos dizer que a entrada €
a letra. Por sua vez, a letras se organizam em silabas, palavras,
frases etc., compondo o todo das informagdes visuais disponf-
veis,

Quando colocamos a letra como elemento minimo da
escrita, ndo estamos focalizando apenas o seu valor grifica,
mas também, e sobretudo, o seu valor estrutural, filtrado 4
pelos mecanismos de percepgio.

O processamento € a decodificagdo ou, em outras pala-
vras, a apreensio e compreensio das informagdes visuais, o
que pressupde, por parte do “‘processador”, o dominio de to-
das as regras ¢ estratégias decodificadoras. O processamento
incluir4, certamente, dois momentos: o da apreensao ou com-
preensdo linear e o da construciio de outro ou outros sentidos,
de acordo com o universo vivencial do leitor, limitado, evi-
dcnten-nenst:l,dpelas informagdes da mensagem escrita.

A saida, no processo de leitura, € ¢ resultado final do
processamento. A safda serd ofs) som(s) como unidade mfnima
da cadeia sonora, se a leitura for em voz alta ou, digamos as-
sim, @ imagem mental do(s) som(s), caso a leitura se dé sé com
os olhos. Esquematizando, poderiamos assim apresentar:

ENTRADA —=[ PROCESSAMENTO |—= SADA

l l l

LETRAS(S) DECODIFICACAQ SOM(S) OU IMAGEM
MENTAL DOY{S)
SOM(S)

A leitura €, resumindo, um processo de transformacio
de informacbes visuais emn imagens mentais, externalizdveis na
cadeia sonora.

Na escrita, hd uma inversio de diregio: o que era entra-
da, para a leitura, passa a ser saida na escrita; o que era safda,
na leitura, passa a ser entrada na escrita; o processo, que era
de decodificagfio, passa a ser de codificaggo.

O som, ou imagem mental do som, que € saida na leitura,
€ a entrada na escrita. Um ditado, por exerrg:élo, que € um ato
de leitura por parte de quem dita, corresponde a um ato de es-
crita para quem recebe a mensagem senora. A escrita comega,
pois, na cadeia sonora de quem dita, apreendida pelo ouvido
de quem escreve. Tanto no ditado quanto em qualquer outra
atividade, & comum {especialmente nos primeiros anos de es-
cola) as pessoas estarem movendo a boca, articulando sons,
eoquanto escrevem, o que, de certo modo, evidencia o que se
acaba de afirmar,

A codificacdo € o processamento que envolve, obriga-
toriamente, o conhecimento de regras do cédigo escrito. No
caso de uma escrita padriio, a codificagio envolve o dominio
das riggil;zi.s, convengdes e arbitrariedades ortograficas do codi-
go oficial.

A saida, na escrita, é o resultado dos movimentos ma-
nuais de tomar uma caneta ou l4pis, ou de apertar um teclado.
Esse resultado sio os “riscos” no papel, as letras.

Esquematizando, podemos assim aprensentar:

ENTRADA [PROCESSAMENTO | —= SAIDA
SOM(S) OU CODIFICACAC LETRA(S)
IMAGEM MENTAL

DO(S) SOM(S)

A escrita, resumindo, € um processo de transformacio
de imagens mentais em informagdes visuais, externalizadas na
cadeia grifica,
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: Em suma, do ponto de vista das relagbes entre os ele-
mentos, leitura € escrita sdo processos que se opdem ¢ que
:E:,morrem” caminhos opostos. Um esquema envolvendo os

is processos explicita essas relagdes:

_ [PROCESSO DE LEITURA ] =~
== [PROCESSO DE ESCRITA | &=

Outra diferenga entre leitura e escrita estd na natureza

do processo, na lxélauuezg dacgdl;e;fgras dai decorrentes: de deco-
a leitura; de codificagio para a escrita,

De\?i?i? as direcdes dos dois plfpc;.gessos (da letra para
o som na leitura; do som para a letra na escrita), as regras 530
diferentes em natureza e em nimero.

Pode-se evidenciar a afirmacfo com alguns dos muitos
exemplos. Tbmemos, digamos, a letra C (uma das possiveis
unidades perceptiveis na leitura). Saber ler palavras em que
aparece essa letra envolve, entre outas coisas, as seguintes re-
gras:

[S] antes de E e I (como em Cebola, baCia)
C._’_/.[ § ] junto com H (como em Chave, caChorro)
[ K 1 nos outros casos (come em Cola, paCto, laCuna)

LETRA SOM

Essas regras de leitura séo gerais e nio comportam ex-
Oes.
Se tomarmos a letra S, teremos, analogamente, as se-
guintes regras de leitura:

[Z] entre vogais orais ¢ antes de letra que representa um
fone sonoro (como em caSa, EliSa, meSmo)

N

[5]1 nos outros casos (como em Sapo, Semente, paSSa)

Essas regras sio vilidas até mesmo quando a escrita
estd errada. Se encontrarmos palavras como ““Senoura” ou
“Sinema”, leremos conforme as regras, do mesmo jeito que
Cenoura ou Cinema.

Com exoceco de certas ocorréncias de X, todas as uni-
. gdes grificas (as letras) t&m valores gerais ¢ fixos no ato de

tara.

Vejamos o caso do X.

[‘s'] no inicio de palavras (Xadrez, Xicara, etc)

/~18] no final de slaba interna (X periéncia, eX pectati-
X va, etc)

\\‘- [ks} no final de palavra (t6raX, féniX, etc)

[s~z~ks~@d] entre vogais (veXame, eXame, fiXa,
eXceto, etc)

No Gltimo caso (ambiente intervocdlico), nio existe re-
penhuma: ora o X vale [z] como em eXame, ora vale {s],
como em veXame, ora vale [ks], como em fixa, ora nada vale,
como em excegio. Nesses casos em que ndo hd regra, a leitura
passa a ser um ato que pressupde a fixagao da vra como
um todo, um fato lexicalizado. E, por exemplo, necessério
aprender que, na palavra fiXa, o X vale [ 5] & ndo [5].
Podemos sintetizar, pois, afirmando que o ato de ler
pessupde com excegies que envolvem o X, a aprendizagem
de regras, nao havendo nenhmma necessidade de memorizacio
de listas de palavras, .
No que se refere  escrita, a situagao € bem diferente da
que vimos na leitura. Se existem, por exemplo, regras fixas e
gerais para se ler a letra g, o mesmo nio ocorre na escrita,
com a representacio dos sons [g] e [Z] que se relacionam com
a referida letra.
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A letra g tem, na leitura, dois valores fixos ¢ constantes:

[7) antes das letras e ¢ i (gelo, girafa)
/ (ge

E
\"[g] nos outros casos (gato, gola, gula, cognata)

Por sua vez, os dois sons relacionados com a letra g
tém, na escrita, representagdes gréficas diferentes €, em gram-
de parte, arbitrdrias.

elo, girafa)
, ~B (gelo, gir
[21\

¥ (Jacaré, jil6)

gu~ g antes dos sons e, { (guerra, guitarra, cognato)
21
g nos outros casos (gato, gola, gula)

No caso de [Z], existe uma regra ortografica fixa quan-
do, logo apds esse som, ocorrem as vogais ¢, o, 4 (jato, jota,
{;.gnento). Diante dos son ¢, i ocorre j ou g arbitrariamente (ji-

ia, girafa). Neste Gltimo caso, ndo havendo regra, a apren-
dizagem se dard, obrigatoriamente, através da memorizacio
de palavra por palavra.

No caso de [g], a regra que controla a sua prafia seria
geral se ndo houvesse oposicoes do tipo Aguinaldo ~agndstico
(a prontncia normal é “aguindstico™).

No caso, por exemplo, do som [s], a situago é seme-
Ihante, mas envolvendo um ntimero maior de arbitrariedades.

S gntes de a, 0, u em principic da palvra (Sapo, Sopa,
uce)

S~C antes de e, i, em inicio de palavra (Cebola, Se-
mente)

S ~Z em final de palavra (portugué$S, rapa?)

Cig
\ S~ X em final de sflaba interna (paSta, eXpectador)

C~ G ~8 depois de vogal nasal (pertenCe, pertenCa
penSa)

CAvQ~88~X~8SC~SC~XC g vogal oral em
ambiente intervocilico (maCete, maCa, paSSa-
do, mdXimo, creSgo, deSce, exCeto)

No caso da relagdio [S]—S de infcio de palavra antes de
a, 6, i, temos uma regra finica de ortografia, sem excegio. No
caso da relagdo [S]~S~Z em final de palavras hd alguns
controles morfolégicos: substantivos abstratos derivados de
adjetivo séio escritos com Z (escasseZ, timideZ); verbos que
apresentam Z no infinitivo sfo escritos com Z (faZ, traZ, etc);
o plural dos nomes € grafado com S (p4S, bonéS ete.). A opo-
sigio C~ C, em todos os casos, & controlada pela vogal que
segue ¢ som [S] (pertenCe, pertenCa). Nos outros casos nfo
h4, sincronicamente, nenhuma regra ortogrifica. O grau mdi-
ximo de arbitrariedade se encontra no [S] entre vogais orais.
Nesse caso, das nove possibilidades graficas do [S], s6 duas
nac 530 possiveis: o Z e o préprio S.

Em todos esses casos nio controlados por regras, a
aprendizagem se faz palavra por palavra. Tem-s¢ de aprender,
por exemplo, que Cenoura e Semente se escrevem, respecti-
vamente, com C ¢ 8, Tem-se de aprender que maCete se es-
creve com C, caCa com C, paSSado com S8, eXpectativa com
X, creSCimento com SC etc.

Essa diferenca de natureza entre kitura ¢ escrita faz
daquela um processo — do ponto de vista da aprendizagem
muito mais. simples do que o processo de escrita. Se a leitura,
fia sua quase totalidade, € contfolada por regras, 0 mesmo néo
ocorre com a escrita. Embora haja também regras, essas séo,
na escrita, em nimero bem mais reduzido que na leitura, dei-
xando espago sberto para um grande ndmero de arbitrarieda-
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des que sobrecarregario a memoria e dificultarfio, portanto, a
aprendizagem, fazendo da escrita um processo lento ¢ demo-
rado, muito mais do que a leitura.

Essa diferenca, na verdade, &€ decorréncia da natureza
especifica da codificaciio e da decodificagdo. A codificag™d &
um c:l%junto de regras de construgdo ortogrédfica, enquanto a
decodificagio o € de interpretacio ortogrdfica. Na codifica-
¢io, devido a esse cardter de construgdo, o domfnio da orto-
grafia € essencial ¢ se¢ coloca como uma tarefa a mais, ac lado
de todas as outras tarefas de construcio do texto como um to-
do. Na decodificagdo, ac contrdrio, o que s¢ espera néo € o
domfnio pleno da construgiio, mas o da interpretagio.,

A escola tradicional brasileira, ao trabalhar com os dois
processos, na mesma ordem ¢ velocidade, incorrerd em dois
grandes equivocos. De um lado, estard “segurando” a leitura:
esta poderia desenvolver-se muito mais rapidamente libertan-
do-se do atrelamento 3 escrita. Por outro lado, a escola estard
“correndo™ com a escrita (certamente saltando etapas e, com
isso, promovendo um fracasso maior): ela deveria desenvol-
ver-se muito mais lentamente, através de um caminho que
comegaria nas grafias controladas por regras e se estenderia,
lenta e sistematicamente, pelos casos (um a um) de arbritrarie-
dade. Dessas reflexdes, brota um princfpio metodolégico bési-
co para o trabalho em sala de aula: toda a aprendizagem por
regras serd relativamente mais rédpida. Isso significa que o
tempo gasto € o necessdrio 4 apreens@o, compreensdo e aulo-
matizacdo das regras. Toda a aprendizagem sem regras serd
lenta, pois pressupde tempo para a memorizacdo de palavra
por palavra em cada caso de arbitrariedade.

De tudo o que foi exposto até aqui ndo se depreende,
necessariamente, a conclus@o de que leitura e escrita devam
ser tratadas separadamente no tempo. Leitura ¢ escrita podem
até ocorrer lado a lado, num mesmo momento, mas certa-
mente, se isso acontecer, o objeto de aprendizagem, nos dois
processos, ndo serd exatamente o mesmo, Pode-se, por exem-
plo, estar em um ponto na leitura ¢ noutro na escrita, Esses
dois processos podem ocorrer juntos, mas certamente nap po-
derdo estar trabalhando os mesmos elementos. A leitura estard
sempre & frente da escrita, o que fard daquela um elemento
auxiliar na aprendizagem desta. Digamos, por exemplo, que,
ao final de certo tempo, ¢ aprendiz jd esteja dominando todos
os elementos da leitura, embora ainda ndo escreva muita coisa,
apenas 08 casos controlados por regras. A partir desse mo-
mento, através de uma incentivacao a leitura (o aprendiz es-
tard em condigdes de ler qualquer texto, respeitados os seus
interesses e faixa etdria), essa passard a ser uma auxiliar da es-
crita nos casos de arbitrariedade, especialmente nas dificulda-
des, ditas, de natureza auditiva £ visual.

Na verdade, precisariamos de um aprofundamento
maior, mas, desde j&, serfamos capazes de afirmar que a leitura
€ a escrita podem (devem?) ser tratadas diferentemente na al-
fabetizagio de adultos ou de criangas.

No caso de adultos, temos certa tranqiiilidade para
afirmar que a leitura deve preceder integralmente a escrita.
Isso significa que, na alfabetizagfo de adultos, estamos defen-
dendo a proposta de que a aprendizagem da leitura se dé num
determinado tempo e a da escrita num outro tempo posterior.,
Essa separagio radical se sustenta, no nosso entender, por ra-
zdes mgricas e priticas. Do ponto de vista tedrico, decorréncia
de tudo o que vimos expondo neste texto, a facilidade maior
do processo de leitura (quase tudo € comtrolado Ipt:)r regras)
faz com que se domine a leitura num tempo relativaments
curto, o que nio ocorreria se ela fosse tratada paralelamente 3
escrita, g‘o ponto de vista pritico (nossa experiéncia com
adultos em processo de alfabetizaclo tem-nos indicado essa
diregin), a leitura €, no dia-a-dia, muito mais importante do
que a escrita. Qualquer pessoa assim o sabe: lemos, via de re-

a, muito mais do que escrevemos. Além disso, dominando a
itura, o adulto (no ex-analfabeto isso € fundamental) resolve
a maior parte dos problemas difrios que envolvem a escrita e
que a vida Ihe impde, Sabendo ler, o adulto nfo depender4 dos
outros para a maior parte das sitnacoes que envolvem a escri-
ta: toma-se énibus, vai-se a qualquer endereco, léem-se bole-
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tins informativos, instrugfes de trabalho, bilhetes, cartas, jor-
nais, etc. Por outro lado, poucas 80 as situacdes em que se es-
creve, na vida, especialmente para aqueles que, por tio longos
anos, ficaram sem o domfnio da lfngua escrita.

Além das razdes apresentadas para se separarem os dois
processos, gostariamos de indicar um vantagem suplementar.
Acreditamos que, quando se trabalham os dois processos jun-
108, Do se pdra para refletir, com mais vagar, nas técnicas ou
maneiras de ensinar que, certamente, deverdo ser diferentes
(3s vezes, radicalmente diferentes), decorréncia da natureza
do “obijeto”” de aprendizagem. Em vez de “‘aparato externo”,
“teatralizacfio”, a metodologia, por for terd de ser um
compromisso com a definig@o e natureza do objeto a ser estu-
dado. Da separagio dos processos de leitura e escrita, surgi-
rio, seguramente, técnicas ou maneiras préprias, adequadas,
em separado, i leitura e 2 escrita.

No caso especifico da alfabetizacio de criangas, nfo
temos as mesmas certezas até aqui apresentadas no que con-
cerne 4 separacfio da leitura e da escrita.

O primeiro fato que nos faz pensar £ a intensidade das
expectativas que as criangas apresentam com relaciio A escrita:
é como se alfabetizar-se fosse aprender a escrever. Se, do
ponto de vista tedrico, hd boas razdes para desatar os dois
processos e distribui-los no tempo, — primeiro a leitura, depois
a escrita — do ponto de vista prético, algumas razdes nos fa-
zem refletir um pouco mais.

As relagdes que as criangas mantém com a leitura e es-
crita nfio sfo, seguramente, as mesmas do adulto analfabeto.
Embora j4 tenham algumas idéias sobre a importéncia do ler e
do escrever na vida didria, isso ndo permite ainda A crianga
concluir, definitivamente, que a leitura &, no dia-a-dia, mais
importante que a escrita. Elas ainda nfio enfrentam as mesmas
necessidades dos adultos. Elas quase ndo precisam, ainda, de
ler tabuletas de Snibus, nomes de ruas, instrugbes, boletins,
Jjomais etc. Dessa aparente falta de “‘utilidade™ vivencial, sur~
ge um posicionamento que faz as criangas verem, na aprendi-
zagem da leitura ¢ da escrita, um jogo que elas se ressentem
de ainda nio saber jogar. As relagdes que as criangas mantém
com a leitura e a escrita sdo, como decorréncia, relacoes hidi-
cas acima de tudo, uma espécie de iniciagan nos mistérios do
mundo adulto. Dessa atitude, decorreria, possivelmente, um
certo nivelamento no valor da leitura e da escrita,

Além das hipbteses apontadas, hd, no nosso entender,
um outro fato muito importante que, possivelmente, faz as
criancas supervalorizarem a escrita, Com seis, sete anos, a
crianga estaria, segudo os estigios maturacionais, no perfodo
das operagdes concretas. Isso possivelmente contaria como
vantagem a favor da escrita, uma vez que os resultados (o

roduto) da escrita, de certo modo, s80 mais concretos (sim-
los graficos no papel) do que os resultados d aleitura (algo
mental ou sons soHos no ar). O que s¢ escreve pode-se mos-
trar aos outros quantas vezes se quiser, até mesmo na auséncia
do “autor’”’, devido a essa espécie de concretude, caracteristica
da escrita. O que se 18, por sua vez, & uma espécie de concreto
passageiro, que se perde logo apds o ato de ler; algo que exige,
num instante transitério, no ato de se mostrar, a presenca fisi-
ca do outro.
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Como decorréncia das reflexdes até aqui formuladas,
ficam outras questes embriondrias, no que concerne 3 crian-
ca. Se, por razdes tedricas, os dois procesos nio podem ser

~ atrelados e se, razbes préticas, nio tamb &m ser
desatrelados calmente, resta a Gltiima possibilidade (bem
mais salutar a tradicional): uma espécie de convivéncia
respeitosa da leitura ¢ da escrita. Essa ¢ uma pe: tiva que
se abre na sta de formulacio de materal diferencia
para cada um dos processos, trabalhado paralelamente na sala
de aula. Uma proposta detalhda nessa pers_lpecﬁva merecerd,
em breve, um outro texto. No momento, ficam colocados os
referenciais tedricos em que se deve basear a produgdo desse
material diversificado. De infcio, trés nfveis deverio ser con-
siderados: o nivel das relagdes e som-letra; o nivel da sflaba: o
nfvel da palavra.

No que concerne 35 relaches som-letra, basicamente,
quatro estigios devem ser considerados:

1. Estdgio em que os elementos, tanto para a leitura
como para a escrita, podem ser tratados em conjunto, prati-
camente na mesma ordem e velocidade. E o estégio emque as
relagdes entre som ¢ letra sdo automdticas e controladas por
Tegras.

2, Estdgio em que as relagdes continuam automiticas ¢
controladas por regras para a leitura e, respeitados certos am-
bientes fonolégicos, automdticas e controladas também para a
escrita.

3, Estfigio em que as relagbes continuam automdticas €
controladas por regras para a leitura, mas arbitrdrias para a
escrita, respeitados certos ambientes fonolSgicos. Especial-
mente nesse estigio, a leitura se desenvolve rapidamente,
controlada que € por regras, enquanto a escTita serd lenta, uma
vez que a aprendizagem se dard, em cada caso de arbitrarieda-
de, palavra por palavra.

4, Estigio em que as relagdes sdo arbitrdrias tanto para
a leitura quanto para a escrita.

No que concerne A estrutura silfbica, € necessdrio
adiantar a importincia do conceito de sflabas o e nio-
padrio. Merecerd destaque, desde 4, a sflaba CV (consoante
+ vogal) como sendo a rao. Como tal, essa serd — do
ponto de vista da aprendizagem — a silaba mais simples do
portugg&s.
: o que concerne ao tipo de palavra, dever-se-4 firmar
como padrdo (portanto a mais simples do ponto de vista da
aprendizagem) a palavra paroxitona que, conjugada com o
critério sildbico, deverd conter, o minimo, quatro letras
(CVCV).

Esses critérios, no nosso endender, deverdo ser basicos
na formulagao de um modelo de ordenagdo lingiistica que
orientar4 a produgio de material de alfabetizac@o.
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