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RESUMO - O objetivo principal deste artigo concerne à discussão da re
cente controvérsia sobre o nível e extensão da consciência fonológica 
possuída por crianças, como também, à extensão e direção da relação 
causal entre consciência fonológica e habilidade de leitura. Na primeira 
parte deste artigo é discutida a consciência fonológica e sua relação com 
o uso de rimas e aliteração em poesias criadas por crianças pequenas. 
Em seguida, é abordada a controvérsia sobre a relação consciência fo
nológica e leitura; apesar de existir pouca dúvida sobre a sua existência, 
existe muita controvérsia sobre a relação eausal destas duas variáveis, 
ou seja, qual a causa e qual o efeito. Em base na literatura analisada con-
clui-se que: (1) rima e aliteração existem antes da leitura e, não necessa
riamente da mesma forma como a habilidade de segmentação expifcita, 
podem favorecer o desenvolvimento da leitura; (2) a habilidade de seg
mentação expifcita pode aparecer antes da leitura, mas pode não ser tão 
comum em uma idade precoce como a rima e a aliteração. Da mesma 
forma, podem existir outras atividades que envolvem focalizar a atenção 
para os sons da língua (por exemplo, compondo poesias). Rima e alitera
ção podem ajudar a criança a tornar-se mais interessada em aspectos da 
linguagem em geral e não só nos sons em si; isto pode ser muito impor
tante para a leitura; (3) para melhor compreender a relação leitura e cons
ciência fonológica é necessário considerar a consciência fonológica não 
como um construto unitário e organizado, mas como uma habilidade cog
nitiva geral, composta de uma combinação complexa de diferentes habili
dades, cada uma com suas próprias peculiaridades; (4) a combinação de 
resultados de estudos longitudinais com resultados de várias interven-
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ções, como por exemplo, estudos de treinamento, pode fornecer uma 
compreensão mais profunda do problema. 

PHONOLOGICAL AWARENESS, RHYME AND 
LEARNING TO READ 

ABSTRACT - The main topic discussed in this article concems the co-
troversy in recent years about the extent to which children possess pho-
nological awareness and the extent and direction of causal links between 
phonological awareness and literacy. Thus, in the first part of this article 
we discuss phonological awareness and its relationship to the use of 
rhyme and alliteration in children's poems. Then, we discuss the contro-
versy about the cause-effect relationship between phonological aware
ness and learning to read. Although there is no controversy about its 
existence, there is a lot of disagreement as to the direction of this rela
tionship, i.e. what is cause and what is effect. On the basis of the literature 
analyzed it is concluded that: (1) Rhyming and alliteration exist prior to 
reading and can help to develop it, however not necessarily in the same 
way as explicit segmentation ability does. (2) Explicit segmentation ability 
can precede reading. It may not be as common at a very early stage as 
rhyme and alliteration. There are also other activities which involve focu-
sing on the sounds of language (e.g. composing poetry). Rhyme and alli
teration may help the child to become more interested in language in gene
ral (not just in the way it sounds), and this may also be important for rea
ding. (3) In order to better comprehend the relationship between reading 
and phonological awareness, it is necessary to regard phonological awa
reness not as a single, unitary and organized construct but as a general 
cognitive ability, composed of a complex combination of different abilities, 
each one with its own particular features. (4) The combination of longitudi
nal data and the results of various interventions (e.g. training studies) may 
provide greater insight into the problem. 

Nos últimos anos tem se assistido ao desenvolvimento de controvérsia entre 
persquisadores, especialmente na Europa, sobre o nível e extensão da consciência 
fonológica das crianças (consciência de como as palavras são compostas de diver
sos sons), como também da extensão e direção da relação causal entre consciência 
fonológica e habilidade de leitura. Este artigo é elaborado com o intuito de apresentar 
uma reflexão sobre a controvérsia e sobre suas implicações para nossa realidade. 

A consciência fonológica constitui-se em tópico interessante por diversas ra
zões. É um conhecimento primordial para a compreensão das regras e características 
da língua falada e, sendo assim, é relevante para estudos sobre o desenvolvimento 
geral da linguagem. Esta consciência também é precondição para a habilidade de 
compor e apreciar poesia. Como crianças pequenas e (de certa forma, semelhante) 
adultos com educação formal limitada são capazes de compor poesias orais? Este 
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tópico é mais relevante e universal do que possa parecer à primeira vista. Existe um 
número crescente de evidências de que a consciência fonológica precoce está rela
cionada com as posteriores habilidades de leitura. A relação causal entre estas variá
veis vem, recentemente, sendo objeto de muita discussão e questionamento (Veja-se, 
por exemplo, Beech e Colley, 1987; Cahier de Psychologie Cognitive, 1987, n° 5). 
Considerando estes pontos, toma-se de extremo interesse examinar como a cons
ciência fonológica poderia ser desenvolvida e utilizada como suporte da alfabetização. 

Este último ponto, ou seja, a relação consciência fonológica-aprendizagem da 
leitura é de extremo interesse, especialmente no Brasil, dado o alto índice de analfa
betismo e fracasso escolar (especialmente entre a classe social de nível sócio-eco-
nômico mais baixo que representa 70% da população total). Se, encorajando o de
senvolvimento da consciência fonológica, é possível desenvolver habilidades de leitu
ra, então a natureza da consciência fonológica e seus métodos de treinamento são 
tópicos importantes a serem investigados (especialmente visando às suas implica
ções diretas na área educacional). Pelo contrário, se a consciência fonológica é, an
tes de tudo, o resultado de treinamento na leitura, ou se desempenha um papel menor 
no desenvolvimento da aprendizagem da leitura, então toma-se contraproducente in
vestir em treinamentos da consciência fonológica, às custas de métodos mais efeti-
vos para desenvolver a aprendizagem de leitura. Estudos desta natureza podem ser 
também muito importantes para investigar como a importância relativa da consciência 
fonológica na leitura varia entre diferentes países, como resultado de fatores linguísti
cos (a natureza e grau de transparência das regras de correspondência grafema-fo-
nema) ou de fatores culturais e sociais. 

Na primeira parte deste trabalho é analisada a consciência fonológica e a sua 
relação com o uso da rima e aliteração em poesias criadas por crianças pequenas, 
focalizando a maneira como esta vem sendo estudada. Em seguida é abordada a re
lação consciência fonológica e leitura. Segundo os dados da literatura, esta relação é 
bastante controversa, especialmente no que concerne à relação causa-efeito entre 
estas habilidades. Posteriormente, discute-se a consciência fonológica em relação a 
diferentes características individuais. Por último, são apresentadas possíveis inter
pretações da relação causa-efeito entre consciência fonológica e leitura, na tentativa 
de melhor entender este estágio transitório entre a capacidade de falar e compreender 
uma língua e a capacidade de ler. 

CONSCIÊNCIA FONOLÓGICA E SUA RELAÇÃO 
COM RIMA E ALITERAÇÃO 

A maioria das crianças, quando cria poemas, usa aliteração, rimas e outras 
técnicas relacionadas com sons. Isto indica que, de certa maneira, elas estão cons
cientes das similaridades e diferenças de sons entre as palavras. Isto significa que 
elas possuem um nível de consciência fonológica. Isto naturalmente não significa, 
também, que elas possuam todas as habilidades implícitas no conceito de "consciên
cia fonológica". (Para uma discussão destas habilidades, veja-se Nesdale, Herriman 
e Tunmer, 1980). 
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Neste trabalho é utilizado o termo consciência fonológica por ser o termo geral
mente usado na literatura, apesar de não estarmos completamente satisfeitos com 
ele. O que tem sido geralmente investigado na maioria das pesquisas são atividades 
como: se crianças brincam com sons da língua de forma espontânea (Garvey, 1977; 
Schwartz, 1977), se elas podem detectar similaridades e diferenças nos sons entre 
palavras que lhes são apresentadas (Bradley & Bryant, 1983; Lenel & Cantor, 1981), 
ou se elas podem dividir palavras nos sons que estão elaborando (Bruce, 1964; Li-
berman, Shankweiler, Liberman, Fowler & Fisher, 1977). Ou seja, atividades espontâ
neas ou atividades em resposta a uma técnica particular utilizada pelos pesquisado
res. 

Estes pesquisadores extrapolam os resultados ou nível de performance alcan
çado pelas crianças nestas tarefas para concluir sobre a presença ou-ausência da 
consciência fonológica. Sem cosiderar, no momento, o signficado do termo consciên
cia, é necessário ressaltar que existem sempre problemas com tais extrapolações de 
um comportamento observado para inferências gerais sobre "consciência". Uma 
criança poderia estar consideravelmente consciente das propriedades fonológicas da 
língua e, ao mesmo tempo, ser incapaz de executar uma tarefa aparentemente rele
vante, por causa de outros problemas; por exemplo, a criança não compreende as 
instruções, a tarefa implica outras habilidades, ou a criança não está motivada de for
ma adequada para executá-la. Além disso, como salientado por Hakes (1982), uma 
ação que para um adulto pode estar associada com a "consciência fonológica", pode 
não estar para uma criança1. Isto refere-se aos problemas metodológicos implícitos 
na prática de pesquisa que considera de suma importância, na experimentação, a 
forma de solicitação, os antecedentes objetivos do sujeito, o contexto e a situação 
onde se verifica o experimento (Para uma revisão mais ampla da literatura, veja-se 
Roazzi, 1987a; 1987b). 

Outros problemas podem surgir a partir da palavra "fonológico", especialmente 
com expressões do tipo "segmentação fonêmica", dado que o termo "fonema", tecni
camente, refere-se a uma abstração linguística mais do que a uma unidade física. 
Apesar destas reservas terminológicas, a expressão "consciência fonológica" será 
utilizada para indicar a habilidade de executar tarefas que requerem particular atenção 
à maneira como palavras são caracterizadas por diferentes sons, ou seja, às similari
dades e diferenças entre palavras nas unidades básicas dos sons de uma dada lín-

1. No decorrer do trabalho serão levantadas frequentes pressuposições sobre a consciência fonológi
ca das crianças tendo como base a literatura sobre o assunto e dados recentes por nós coletados 
sobre atividades elicitadas ou espontâneas de crianças. É importante lembrar que estas pressupo
sições são pressuposições, que a consciência (ou a sua falta) não foi observada diretamente, que 
a evidência negativa, em particular, não pode ser tomada como prova de ausência de consciência 
fonológica e que temos que ser muito cautelosos sobre o exato significado do que aparenta ser 
evidência positiva. De fato, na literatura mais recente torna-se sempre mais evidente que, se em 
uma situação experimental um determinado comportamento não aparece, isto não pode ser consi
derado necessariamente um indicador indiscutível de que não exista a competência subjacente 
(Cole, Gay, Glick & Sharp, 1971; Roazzi, 1986; 1987a; 1987b). 
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gua - os fonemas2. Por exemplo, a habilidade de dividir uma palavra em sílabas e, por 
sua vez, as sílabas em fonemas. Também, a habilidade em saber detectar que dife
rentes palavras possuem sons em comum e que isto produz rimas e aliterações. En
fim, possuir uma consciência fonológica da linguagem implica que o indivfduo deve ter 
consciência de que as palavras são formadas de diferentes sons e que estes podem 
ser separados nos seus fonemas específicos. 

De qualquer forma, uma consciência de similaridades sonoras não implica, ne
cessariamente, a habilidade de segmentar palavras em fonemas, ou seja, isolar e 
identificar sons e associá-los com letras; e a capacidade para a segmentação parcial 
não implica, necessariamente, a capacidade para uma segmentação completa. Uma 
criança pode perceber que palavras podem ou não possuir sons similars sem, neces
sariamente, perceber quais sons são comuns entre estas palavras, de onde eles 
vêm, como eles estão relacionados, ou o fato geral de que a linguagem oral se articula 
em uma sequência de fonemas (Morais, Cary, Alegria e Bertelson, 1979). A sofistica
ção dos jogos de palavras de algumas crianças sugere a existência de um certo grau 
de consciência fonológica já em crianças muito pequenas. Por exemplo, os gêmeos 
de dois anos descritos por Keenan (Keenan, 1974; Keenan e Klein, 1975) costuma
vam brincar de mudar sons de sílabas sem sentido por outros que ocupavam uma 
mesma posição linear. Isto parece sugerir uma certa consciência da posição e ordem 
dos sons nas palavras. 

Apesar disto, rima e aliteração, como também o jogo de palavras dos gêmeos 
descritos por Keenan, são atividades que requerem só uma segmentação parcial e 
não necessariamente completa. Uma segmentação completa, em combinação com a 
habilidade de sintetizar os elementos que compõem uma palavra, parece ser parte 
importante das atividades de leitura e escrita (Liindberg, 1978). 

Também considerando o nível de segmentação implícito na rima e na aliteração, 
temos que considerar o nível em que se encontram as crianças que demonstram 
consciênia fonológica. Consciência neste contexto, como em outros, pode ter mais de 
um significado. Se o fato de possuir uma consciência fonológica significa simples
mente a habilidade de distinguir entre diferentes fonemas como /p/ e /b/, então estas 
habilidades podem ser detectadas também em crianças de um ou dois meses (Morse, 
1977). Se, pelo contrário, isto significa a habilidade de discutir a composição fonêmica 
da linguagem das palavras em uma linguagem técnica, então a maioria dos adultos 
não a possuem. Entre estas duas visões extremas, e difíceis de serem sustentadas, 
é possível distinguir entre consciência fonológica implícita, que pode ser usada em 
manipulações jocosas de palavras, e consciência fonológica explícita, que se mani
festa em uma análise das palavras de forma mais consciente. 

2. O fonema pode ser definido como a menor unidade da linguagem. Mudanças em suas caracterfS' 
ticas implicam em mudanças nos significados das palavras; por exemplo, a diferença de significa
do entre "pão" e "ção" é explicada pelo fonema diferencial inicial. 
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CONSCIÊNCIA FONOLÓGICA E SUA MANEIRA 
DE SER ESTUDADA 

Existem muitos estudos constatando tanto jogos espontâneos de palavras, co
mo o desempenho em conversas que envolvem um certo grau de consciência da 
análise das palavras em relação com os sons que as compõem. Entretanto, não 
existem estudos que examinem em que grau as crianças que jogam com palavras 
estão conscientes do que elas estão fazendo, ou que relacionem jogo de palavras 
com o desempenho em testes de consciência fonológica. 

Pesquisadores que investigam jogos de palavras com crianças pequenas, em 
geral, têm se concentrado principalmente na produção espontânea destas, mais do 
que na tentativa de elicitar este jogo. Dowker (no prelo), em pesquisa recente, exami
nou poesias produzidas por crianças entre 2 e 7 anos, encontrando um grande núme
ro destas que continham rimas e aliterações. Como pode ser visto, a partir da literatu
ra sobre o assunto, o jogo com os sons das palavras pode assumir um número varia
do de formas. 

Rima 

Este fator foi observado por muitos pesquisadores em jogos de palavras entre 
crianças pré-escolares. Exemplos de rimas nesta faixa etária foram fornecidos por 
Britton (1970), Chamberlain e Chamberlain (1904a; 1904b), Chukovsky (1968), Espo-
sito (1980), Garvey (1977), Geller (1982; 1983), Horgan (1981), Keenan (1974), Lu-
kens (1894), Schwartz (1977; 1981), Slobin (1978), Sutton Smith (1980), Trettheim 
(1904), e Weir (1962; 1966). Alguns destes estudos chegam a descrever casos de 
bebês que ainda não podiam falar, mas que balbuciavam em rima. Nestes casos os 
bebês podem estar prestando atenção não para o som das palavras (sem sentido) 
mas para os movimentos que elas fazem com suas Ifguas e lábios. Lukens (1894) 
postulou uma distinção entre um estágio precoce da infância, quando o jogo é princi
palmente com a Ifngua e os lábios, e outro estágio mais tardio (pré-escolar) quando as 
palavras mesmas são objeto de jogos. 

Aliteração 

Um exame da literatura mostra que este fator não tem merecido a mesma aten
ção por parte de pesquisadores, como é o caso da rima. Exemplos do uso jocoso da 
aliteração por crianças pré-escolares são descritos por Chamberlain e Chamberlain 
(1904a; 1904b), Keenan (1974), Sutton Smith (1980), Trettheim (1904) e Weir (1962). 

Criação de palavras sem sentido 

Alguns pesquisadores encontraram que crianças muito pequenas têm prazer 
em criar palavras sem sentido, só pelo fato de fazê-lo. A filha de Chamberlain e 
Chamberlain (1904a; 1904b) com dois anos e sete meses começou a inventar nomes 
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sem sentido para objetos como pedaços de papel e a falar em uma linguagem ininteli
gível e desarticulada que ela mesma tinha inventado. Às vezes ela usava rimas e ali
terações mas, muitas vezes, a invenção destas palavras sem sentido tinha um fim em 
si mesmo. Schulz e Robillard (1980), Garvey (1977) e Esposito (1980) têm descrito 
que crianças pequenas podem achar muito divertido atribuir para elas mesmas, ou pa
ra outros objetos, nomes sem sentido. Por exemplo, Esposito cita o caso de duas 
crianças pré-escolares: "My name is John Poonka (a criança ri)", "My name is Angel 
Ka Kapna (a criança ri"). 

Outras formas de jogo com palavras e seus sons 

Sutton-Smith (1980) relatou o uso, por parte de crianças, da assonância e con
sonância, como também da rima e aliterações. Garvey (1977), Schulz e Robillard 
(1980) e Esposito (1980) se referem a distorções deliberadas da qualidade do som de 
certas palavras (por exemplo, cohicho, voz deliberadamente aguda etc). Jogos com 
segmentações de palavras em sílabas tem sido objeto de exaustivas descrições por 
diferentes autores. Garvey (1977) descreveu o caso de uma criança de três anos que 
passou quase quinze minutos separando, juntando e variando a estrutura da palavra 
"Yesterday". Horgan (1981) relata o caso de uma criança de dois anos e nove meses 
que tinha inventado um jogo bastante sofisticado baseado na segmentação de síla
bas. Ela cantava: 'Somebody come and play with I" e, quando corrigida pelo seu erro 
aparente (dizer / no lugar de me) continuava cantando toda satisfeita e divertida 'So
mebody come and play with I van! Ha ha! Somebody come and play with pee. Some
body come and play with Pee-ter! Ha ha!". 

Esses dados indicam ser muito provável que crianças possam ser capazes de 
jogar com os sons das palavras sem estar conscientes do que elas estão fazendo ou 
das similaridades ou diferenças entre palavras. Neste sentido, torna-se positivo dis
tinguir entre diferentes níveis de consciência fonológica. Cazden (1976) sugere que 
existem dois níveis de consciência fonológica: "implícita" (caracterizada pelo jogo es
pontâneo com sons) e "explícita" (caracterizada pela habilidade de analisar palavras 
de forma consciente nos seus sons constituintes e de transferir tal análise para a lei
tura e a escrita). Em seguida serão analisadas pesquisas sobre a consciência fonoló
gica explícita, procurando evidenciar os resultados contraditórios. Possíveis explica
ções destes resultados conflitantes são também apresentadas. 

Consciência fonológica e leitura: resultados em conflito 

Testes de consciência fonológica explícita têm gerado resultados bastante con
flitantes, especialmente face à relação de causa e efeito entre leitura e consciência 
fonológica. De um lado temos autores que, em princípio, advogam que a leitura é um 
pré-requisito para a aquisição da consciência fonológica. De outro lado temos autores 
que defendem o argumento de que a consciência fonológica é um atributo indispensá
vel, que deve ser adquirido previamente para se poder ler. As pesquisas originadas 
por estes dois pontos de vista serão analisadas a seguir. 
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Leitura como causa da consciência fonológica 

Em um extremo temos os resultados de Bruce (1964), que desenvolveu uma ta
refa na qual crianças eram questionadas sobre como seria o som de uma palavra se 
fosse retirado um determinado fonema ou som ("deletion task": tarefa de subtração de 
fonema). Por exemplo, dizer o que seria a palavra "find" sem o som "f". No seu estu
do Bruce testou crianças entre 5 e 9 anos em três tarefas do tipo acima descrito. Em 
uma série de palavras elas tinham que detectar o efeito de remover o som iniial (jam -
am), em uma outra o som do meio (snail - sail) e em uma outra o último som (fork -
for). Foi observado desempenho muito baixo até os 7 anos de idade; a média das res
postas com crianças de 5 e de 6 anos foi, respectivamente, 0,0 (em um total de 30) e 
1,8 (em um total de 20). Com crianças de sete anos esta média alcançou apenas 
8,75. Somente 50% das crianças de 8 anos conseguiram dar respostas corretas. A 
partir destes resultados, Bruce concluiu que crianças com menos de 7 anos não eram 
capazes de executar uma análise simples de palavras3. 

Evidências que poderiam comprovar efeitos da leitura na consciência fonológica 
resultam das investigações muito interessantes realizadas entre adultos analfabetos 
por Morais, Cary, Alegria e Bertelson (1979). Estes autores encontraram que lavrado
res analfabetos portugueses tinham baixos níveis de desempenho em tarefas (muito 
parecidas com a tarefa utilizada por Bruce) onde eles tinham que suprimir a con
soante inicial de uma palavra. Lavradores alfabetizados executavam esta tarefa muito 
melhor, apesar do fato de que o background geral dos dois grupos de sujeitos era 
muito parecido (os lavradores alfabetizados tinham aprendido a ler quando adoles
centes). Os pesquisadores concluíram que a habilidade de segmentar palavras fono-
logicamente deriva de uma habilidade de leitura. No entanto, é necessário precaução 
em aceitar estas interpretações iniciais, dado que o treinamento de leitura pode ter tido 
outros efeitos que não aquele de desenvolver a habilidade de segmentação. Por 
exemplo, o período de alfabetização pode ter familiarizado os lavradores com testes 
e/ou exercícios acadêmicos-formais em geral (Para uma análise mais detalhada da 
literatura sobre a importância da situação de teste em pesquisas psicológicas compa
rativas, veja Roazzi, 1987a; 1987b). Este problema foi de certa maneira controlado em 
um estudo mais recente por Morais, Bertelson, Cary e Alegria (1986), em que sujeitos 
alfabetizados e não-alfabetizados foram testados em um teste de segmentação meló
dica. Neste estudo foi encontrado que os dois grupos executavam esta tarefa muito 
mal. Entretanto, mesmo neste caso, é possível que a tarefa de segmentação fonológi
ca, dada a sua ênfase nas palavras, relembrasse para os sujeitos alfabetizados expe
riências prévias de quando submetidos a testes de tipo escolar. 

3. Esta conclusão pode ser questionada por diferentes razões. Antes de tudo, o número de crianças 
para o grupo 5 e 6 anos era muito pequeno (respectivamente 4 e 12) para o tipo de inferência ge
neralizada advogada por Bruce. O segundo aspecto questiona os termos de compreensão da ta
refa. Não existe nenhuma evidência de que as crianças tenham compreendido de forma adequada 
a tarefa durante o pré-teste elaborado para verificar se a criança tinha compreendido o conceito 
para executar a tarefa de subtração. Pode ser assim que o baixo nível de desempenho das crian
ças não tenha nada a ver com a consciência fonológica que a tarefa procurava averiguar. 
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Um estudo que fornece evidências para o ponto de vista de Morais e colabora
dores, ao qual não se colocam as objeções feitas aos estudos acima citados, é a in
vestigação de Read, Zhang, Nie e Ding (1986), que testaram chineses alfabetizados 
que tinham aprendido a ler no sistema alfabético (uma versão alfabética do chinês es
crito: pinyin) ou no sistema não alfabético (a tradicional ortografia logográfica chinesa) 
em uma tarefa equivalente àquelas utilizadas por Morais e colaboradores. A única di
ferença entre estes grupos foi em termos de idade: o grupo de sujeitos mais velhos ti
nha aprendido o sistema não alfabético, enquanto o grupo de sujeitos mais jovens ti
nha aprendido o sistema alfabético. Os resultados indicaram que os sujeitos que ti
nham aprendido a ler no sistema alfabético (pinyin) mostravam habilidades de seg
mentação muito melhores do que aqueles que tinham aprendido a ler em um sistema 
não alfabético. Read e colaboradores concluíram que enquanto a habilidade para re
conhecer identidade e diversidade entre fonemas em uma palavra parece ser uma 
condição prévia para a capacidade de ler e escrever o alfabeto, a habilidade para ma
nipular (subtrair ou adicionar) fonemas em uma palavra parece ser consequência 
desta. 

Outras investigações que indicam a existência de uma relação causal leitura-
consciência fonológica foram realizadas por Perfetti (1985) e Mann (1986)4. 

Consciência fonológica como causa da leitura 

Apesar das evidências que relacionam leitura como causa da consciência fo
nológica, existem outras de que crianças não alfabetizadas podem solucionar, com 
bastante desenvoltura, tarefas que envolvem consciência fonológica, tais como rima e 
aliteração. Bradley e Bryant (1983) apresentaram a crianças de 4 e 5 anos conjuntos 
de 3 ou 4 monossílabos "consoante-vogal-consoante". Em uma série de palavras, to
das, com exceção de uma, compartilhavam o fonema inicial, médio ou final. A tarefa 
da criança consistia em dizer qual palavra era diferente das outras. A condição em 
que o fonema compartilhado era o inicial foi a mais diffcil. Nesta tarefa crianças de 4 
anos deram quase 50% das respostas corretas - o que foi significativo e superior ao 
que seria esperado por acaso. O desempenho foi consideravelmente superior nas 
outras condições em que o fonema igual era o do meio ou o do final. 

Saywitz e Wilkinson (1982) encontraram que 60% das crianças com idade entre 
4 anos e 6 meses e 6 anos e 5 meses eram capazes de produzir rimas e 85% res-

4. Existem estudos de casos os quais mostram que, apesar de a consciência fonológica desempe
nhar um papel muito importante na aprendizagem da leitura, não é absolutamente necessária para 
leitura. Marshall e Cossu (1987) descrevem uma criança mentalmente atrasada que mostrava ex
celentes habilidades na escrita e na leitura. Esta mesma criança era um completo fracasso em uma 
série de testes de segmentação fonética. Este dado pode ser questionado dado que a criança, 
considerado o seu baixo nível de inteligência, podia ser incapaz de compreender as instruções 
nestas tarefas, mais do que ser incapaz de segmentação fonética. Evidências mais convincentes 
de habilidade de leitura sem consciência fonológica são apresentadas por Campbell e Butterworth 
(1985). Estes autores descrevem uma jovem mulher com um nfvel intelectual médio que, em tare
fas de consciência fonológica, obtinha escores muito baixos. Apesar disto, ela lia muito bem, mas 
não podia ler palavras sem sentido e possufa algumas dificuldades em soletrar palavras. 
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pondiam corretamente em uma tarefa de segmentação do tipo usada por Bruce 
(1964); as porcentagens de acertos entre crianças entre 2 anos e 5 meses e 4 anos e 
5 meses eram respectivamente 30% e 10%. Outros resultados satisfatórios foram ob
tidos por Lenel & Cantor (1981), com crianças de 4 anos, em tarefas de descoberta 
de rima, e por Fox e Routh (1975), também com crianças de 4 anos, em tarefas que 
consistiam em repetir o primeiro som de grupos de palavras monossilábicas. 

Lúndberg (1978), a partir de resultados de pesquisas com crianças na Suécia, 
onde a frequência à escola começa somente aos 7 anos, sugere que a segmentação 
fonêmica (também do tipo completa estudada por Liberman e colaboradores - Liber-
man, 1973; 1982; Liberman, Shankweiler, Liberman, Fowler e Fisher, 1977) não é de
pendente da leitura. De acordo com esse autor, se a leitura tem qualquer papel na fa
cilitação da segmentação fonêmica, este papel tem que ser em termos de contribuição 
e não de necessidade. Nesta mesma direção, são as indicações dos resultados de 
outra pesquisa de L ndberg e seus elaboradores (L ndberg, Olofsson e Wall, 1980; 
Olofsson e L ndberg, 1985; Olofsson, 1985)5 usando o treinamento como metodolo
gia. 

Sem entrar em uma revisão detalhada da literatura sobre a relação entre cons
ciência fonológica e aprendizagem da leitura, pode-se notar que a habilidade de crian
ças pré-escolares em analisar os sons e sílabas de palavras é um fator muito podero
so, capaz de determinar a maneira como estas irão aprender a ler. Outras pesquisas 
nesta direção foram realizadas por Liberman, Shankweiler, Fisher e Carter (1974), 
Rosner e Simon (1971), Fox e Routh (1975), Ehri e Wilce (1980), Share, Jorm, Ma-
clean e Matthews (1984) e Maclean, Bryant e Bradley (1987). 

Considerações sobre o debate 

Apresentamos evidências de que a consciência fonológica é um fator que con
tribui para a habilidade de leitura (Bradley e Bryant, 1983; Fox e Routh, 1980). Mas, ao 
mesmo tempo, apresentamos também dados que indicam que a habilidade de leitura é 
um fator muito importante para o desenvolvimento da consciência fonológica (Veja por 
exemplo, Morais e colaboradores, 1979; Read e colaboradores, 1986). Desta forma 
se evidenciou o foco do debate entre autores como Bradley e Bryant (1983), que 
consideram que esta relação causal entre consciência fonológica e habilidade de leitu
ra é essencialmente unidirecional (consciência fonológica habilidade de leitura) e 
outros autores, como Morais e colaboradores (1979), que consideram esta relação 
também de forma unidirecional, mas em um sentido inverso (ou seja, habilidade de 
leitura consciência fonológica. 

Mais recentemente, Morais e colaboradores (1986; 1987) defenderam ponto de 
vista interativo, segundo o qual habilidades na segmentação fonológica se desenvol
vem como resultado de instruções alfabéticas da leitura, apesar de que, uma vez ad
quiridas, elas podem contribuir para um ulterior desenvolvimento da leitura. Um ponto 

5. Este estudo de Olofsson (1985) é produto do acompanhamento dos sujeitos integrantes do estudo 
de Olofsson e Liindberg (1985), no período de um ano subsequente à pesquisa inicial. 
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de vista intermediário é o de Carraher (1987), que apresenta uma alternativa ao ponto 
de vista interativo, considerando que a consciência fonológica inicialmente leva a uma 
habilidade de leitura, mas que, eventualmente, o desenvolvimento da leitura interage 
com o ulterior desenvolvimento da consciência fonológica. Outra abordagem conside
ra que as habilidades na segmentação fonológica não são tão importantes "per se", 
como causa ou efeito de outros fatores fundamentais para a leitura (por exemplo, Sha-
re e Jorm, 1987) e enfatiza a importância da "codificação eficiente e rápida recupera
ção de informação fonológica" seja para segmentação fonológica, seja para leitura. 
Outro ponto de vista considera que a análise segmentai, não isoladamente mas em 
combinação com outras habilidades, tais como o conhecimento das letras, possui 
uma influência causal na aquisição da leitura (Share e Jorm, 1987). 

POSSÍVEIS EXPLICAÇÕES PARA A CONTROVÉRSIA 

Face à série de pesquisas e resultados contraditórios acima apresentados, 
surge naturalmente uma pergunta: "Qual a razão destes resultados conflitantes?" 
Três possíveis explicações serão discutidas a seguir. 

Tarefas em si muito diferentes 

a) Os pesquisadores têm tratado diferentes níveis de segmentação, utilizando 
desde tarefas de descobrimento de rima até a contagem do número de fonemas em 
uma palavra. 

b) Os tipos de respostas exigidas são diferentes. Em alguns casos deveriam 
ser detectadas a rima e/ou a aliteração, como nos estudos de Bradley e Bryant (1983) 
e Lenel e Cantor (1981). Em outros, a tarefa pedida era em termos de produção, como 
por exemplo no estudo de Calfee, Chapman e Venezsky (1972). Em outros estudos, 
como aqueles de Bruce (1964), Fox e Routh (1975), Liberman e colaboradores (1977) 
e especialmente, Calfee, Lindamood e Lindamood (1973), as crianças tinham que ma
nipular, separar ou reorganizar os sons de determinadas palavras6. 

c) A dificuldade encontrada nas tarefas de segmentação parcial pode depender 
da parte da palavra que está sendo manipulada. Em geral, para crianças a rima pare
ce ser mais fácil do que a aliteração (Bradley e Bryant, 1983; Jusczyk, 1977; Stanovi-
ch, Cunningham & Cramer, 1984). 

d) O número de operações solicitadas às crianças pode ser diferente nas dife
rentes tarefas. Por exemplo, é necessário um número menor de operações quando 

6. No último estudo citado (Calfee, Lindamood e Lindamood, 1973) o examinador pedia para a crian
ça usar blocos coloridos para representar o número de sons das palavras e, em seguida, para re
presentar a relação ente fonemas respondendo a questões do tipo "ifthatsays ipsshowme ips". 
Crianças de primeira série, entre 6 e 7 anos, mostravam desempenhos muito baixos; também alu
nos brilhantes de sexta série entre 11 e 12 anos deram apenas 70% de respostas corretas. Foi en
contrada também uma forte relação entre soletração, leitura e segmentação de palavras. Esta rela
ção poderia ser atribuída aos diferentes níveis de inteligência das crianças, dado que a variável Ql 
não foi devidamente controlada. 
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simplesmente se pergunta a uma criança se duas palavras possuem o mesmo som, 
do que na tarefa proposta por Calfee e colaboradores (1973), na qual as crianças têm 
que detectar os sons das palavras, reinseri-los em novas posições, colocar os sons 
em correspondência com os blocos, rearrumar os blocos, etc. 

Dificuldade da tarefa e incompreensão das instruções 

Muitas vezes as crianças podem não ter compreendido as instruções do exa
minador. O fato de que a maioria das crianças não sabe o significado de palavras co
mo "sílaba", "aliteração", "segmentação" e muitas vezes também "palavra" (Donald-
son, 1978; Francis, 1982) implica que a explicação da tarefa em si se torna muito difí
cil e não claramente compreensível para elas. Isto é um problema sério, que até agora 
não tem encontrado uma solução adequada. De fato, até agora ninguém conseguiu 
elaborar tarefas de consciência fonológica que não possuam dificuldades grandes na 
instrução, o que invalida a interpretação dos resultados para crianças pequenas que 
ainda não tenham aprendido a ler. Também tarefas do tipo proposto por Calfee e cola-
boradore (1973), através do uso de blocos coloridos para representar sons, são de
masiadamente complexas para crianças ainda não-alfabetizadas. 

Diferenças no tipo de população comparada 

Uma última explicação considera que o conflito entre os pesquisadores pode 
ser explicado face às diferenças entre os grupos de crianças comparadas, ou seja, o 
fato de os sujeitos estudados diferirem em relação ao sexo, grau de alfabetização, 
classe social, background linguístico e/ou outros fatores que poderiam afetar o de
sempenho. Considerando-se a importância deste último aspecto das diferenças indi
viduais, uma revisão mais detalhada da literatura sobre o assunto será objeto de aná
lise na próxima seção. 

CONSCIÊNCIA FONOLÓGICA E DIFERENÇAS INDIVIDUAIS 

Nesta seção será analisada a relação entre uma série de características indivi
duais das crianças - como sexo, classe social, background linguístico, bilinguismo e 
alfabetização e nível de consciência fonológica, produções de poemas e predisposi
ções semânticas versus fonológicas. 

Sexo 

Até agora existem poucos estudos sobre diferenças de sexo na consciência 
fonológica. A maioria dos estudos sobre a habilidade verbal geral sugere uma vanta
gem para o sexo feminino (Maccoby e Jacklin, 1975). Jespersen (1922) refere-se a 
um estudo de Jastrow, onde se solicitava a 25 estudantes universitários, de sexos 
diferentes, para escreverem uma centena de palavras, o mais rapidamente possível. 
Os estudantes de sexo masculino tinham uma maior propensão em selecionar rimas 
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e aliterações. A intepretação de Jespersen foi de que os homens tinham um interesse 
maior nas palavras como tais e em suas características sonoras. "Assim... alguns 
homens parecem mais dados a trocadilhos ou jogos de palavras, enquanto as mulhe
res são geralmente mais lentas nesta habilidade". De acordo com Jespersen, sujeitos 
do sexo feminino são, ling isticamente, mais rápidos do que sujeitos de sexo mascu
lino, cuja maior lentidão e hesitação os ajudaria a descobrir similaridades e diferenças 
fonológicas e semânticas entre palavras. No entanto, desconhecem-se outros estu
dos que possam corroborar esta posição. 

Classe social 

Wallach, Wallach, Dozier e Kaplan (1976) encontraram que crianças de baixa 
renda demonstram baixo desempenho, em relação a crianças de renda média, em ta
refas que consistem em determinar se palavras começam ou terminam com o mesmo 
som. Rozin, Gleitman e Bressman (citados por Gleitman e Rozin, 1973) verificaram 
que crianças pré-escolares de classe média (de 5 anos), comparadas com crianças 
que moram na periferia (em geral de nível sócio-econômico mais baixo), usavam 
muito menos a rima como suporte para a memória, em aprendizagem de palavras 
emparelhadas, enquanto nenhuma diferença foi encontrada entre os dois grupos no 
uso de relações semânticas entre as palavras. 

Em contradição com estes estudos, Heath (1983) verificou que crianças de cor, 
com 2 e 3 anos, originárias de famílias de classe operária (mas não-pobres) em 
Piedmont, Carolinas, gostavam muito de inventar histórias e que estas envolviam um 
uso considerável de rimas e aliterações. É difícil dizer se a diferença era devida à ta
refa ou à população.A habilidade de jogar espontaneamente com rimas e aliterações 
não implica, necessariamente, na habilidade de obter bons resultados em testes ex
plícitos de consciência fonológica. No entanto, os grupos comparados podem também 
ter diferido. As crianças de cor estudadas por Heath tinham uma estimulação verbal 
considerável e, especialmente os meninos, eram muitas vezes envolvidos por irmãos 
mais velhos em atividades de contar histórias7. 

É necessário sublinhar que o conceito de classe social é, em geral, muito vago 
e que existe possibilidade das experiências de diferentes classes sociais diferirem em 
função de diferentes solicitações ambientais às quais estão expostos os sujeitos dos 
estudos. Fatores que poderiam contribuir para performance em testes de consciência 
fonológica e para a habilidade de inventar poesias poderiam incluir: disponibilidade e 
exposição a livros, ouvir histórias e cantigas de crianças, conversação com os pais 
etc. 

Tais experiências, possivelmente relevantes, podem ser muito diferentes para 
crianças em grupos diferentes, mesmo dentro da mesma classe social. Como citado 
anteriormente, as crianças negras estudadas por Heath (1983) eram criadas em um 
tipo de ambiente onde contar histórias - e, às vezes, rimar e cantar - era uma ativi-

7. Existe um número considerável de relatos anedóticos sobre crianças pobres inventando poesias 
(Por exemplo, Krown, 1974; Rosen e Rosen, 1973, e Steedman, 1972). 
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dade muito valorizada, nas quais crianças eram estimuladas a participar, desde muito 
pequenas. Crianças brancas da mesma classe social e que moravam na mesma área 
geográfica eram, de forma ativa, desencorajadas da atividade de contar histórias que 
era considerada pelos pais como não muito diferente da atividade de contar mentiras. 
Entretanto, estas crianças brancas não eram ativamente desencorajadas de brinca
deiras com sons como tais, apesar talvez, de não serem bastante expostas e enco
rajadas nestas atividades, como seriam as crianças negras ou algumas crianças de 
classe média. 

Um grupo cultural que desencoraja jogos com sons em crianças pequenas é o 
Kaluli da Nova Guiné (Schieffelin, 1983). Os adultos Kalulis acreditam que as crianças 
devem ser ensinadas a falar e que jogos de sons são 'falar como passarinhos' e, se 
permitidos livremente, irão interferir negativamente no futuro desenvolvimento linguís
tico. Todavia, apesar da desaprovação dos pais, todas as quatro crianças estudadas 
por Schieffelin se engajavam em brincadeiras com sons das palavras. 

Estes aspectos específicos sobre a maneira de educar as crianças são impor
tantes porque enfatizam que a classe social, provavelmente, não age per se, influen
ciando a consciência fonológica ou a habilidade de contar histórias ou a capacidade 
de compor poemas ou quaisquer outros aspectos do desenvolvimento da linguagem. 
De qualquer forma, podem existir influências de aspectos específicos, como a manei
ra de educar, tal como foi mostrado antes. 

Background Linguístico e Bilinguismo 

O jogo com os sons das palavras parece ser uma característica comum em 
crianças, independentemente da língua falada específica, apesar da influência que a 
língua falada possa ter na maneira como este se realize (algumas línguas podem ser 
mais fáceis para o uso de rimas do que outras). Por exemplo, Chao (1971) descreve 
o caso de uma criança chinesa de 28 meses que jogava com a tonalidade das pala
vras e seus efeitos no significado das palavras, isto nunca seria possível em línguas 
que não usam a tonalidade das palavras para diferenciar o significado destas. Outras 
formas de jogos com sons são relatadas, incluindo diferentes línguas como o francês 
(Aimard, 1972; Piaget, 1955), o dinamarquês (Jespersen, 1922), o russo (Chukovsky, 
1968; 1970) e o hebraico (Rivkai, 1937; Bar Adon, 1971).8 

Tem sido discutida a possibilidade de que o bilinguismo, por si, possa afetar 
a importância atribuída pela criança às características semânticas e fonológicas das 
palavras. Lindholm (1980) e Leopold (1949) consideravam que crianças bilingues po
dem prestar mais atenção aos significados e menos aos aspectos fonológicos do que 
crianças monolingúes, porque o fato de falar mais de uma língua implica estar conti-

8. O tipo de língua falada pode afetar formas mais explícitas de consciência fonológica. Cossu, Shan-
kweiler, Liberman, Tola e Katz (citados por Marshall e Cossu, 1987) encontraram que crianças ita
lianas em idade pré-escolar, em comparação com crianças americanas, são bem melhores em 
tarefas de segmentação fonológica. Estes resultados são atribufdos pelos autores ao fato de que 
a língua italiana possui "a relatively shallow phonology (with comparatively little morphophonologi-
cal alternation) and a basically open syllable structure (CVCV etc.)" (p. 484). 
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nuamente exposto à verificação de que significados similares podem ser expressos 
em formas fonológicas bastante diferentes, lanço Worral (1972) encontrou uma ten
dência, em crianças bilingues (inglês e africânder), mas não em crianças monolingues 
(ou em inglês ou em africânder), a mostrarem mais uma preferência fonética do que 
uma preferência semântica, quando tinham que escolher, por exemplo, se a palavra 
'cap' era mais parecida com a palavra ' ca r ' do que a palavra 'hat'. 

Slobin (1978) descreve atividades de sua filha de 3 anos em análises espontâ
neas de palavras com sílabas e sons em jogos de rimas e em jogos de palavras cujas 
instruções eram do tipo 'Diga-me uma palavra que se parece com o som X'. A seg
mentação espontânea das palavras desta criança alcançou o seu pico extremo aos 3 
anos. Exemplos deste tipo de habilidade são: separar palavras e perguntar pelo signi
ficado de cada unidade como "Tiger. What does 'ti' mean?... What does 'oo' mean? 
Wall -oo- ali". Esta criança tinha vivido no exterior entre 2,9 e 3,11 anos (na Turquia) 
mas com estadas mais curtas também em outros países como a Checoslovaquia, 
Alemanha, Áustria e lugoslávia. Portanto, tivera contatos consideráveis com línguas 
estrangeiras e estava muito interessada na aprendizagem de palavras e frases es
trangeiras. O contato com línguas diferentes claramente não impediu o desenvolvi
mento da consciência fonológica e não está claro se lhe permitiu separar as formas 
dos significados em inglês. Com 3 anos e um mês ela não podia fazer a distinção das 
palavras inglesas e dos conceitos aos quais elas faziam referência, mas fazia per
guntas do tipo "What is spoon called in English?". Entre 3 anos e 4 meses e 3 anos e 
5 meses começou a separar o som do significado. 

McDowell (1975) observou um número bastante considerável de rimas e outras 
formas de jogos com sons em crianças chicanas, no Texas, que eram bilingues em 
inglês e espanhol. Elas costumavam jogar com os sons das palavras nas duas lín
guas e muitas vezes passavam de uma para outra. Essas crianças estudadas ti
nham, no entanto, mais de 5 anos. 

Uma área interessante de investigação seria estudar se crianças bilingues, em 
contraposição a monolingues, tendem mais a concentrar seus poemas nos aspectos 
semânticos das palavras do que nos aspectos fonológicos. 

Analisamos acima uma série de fatores como sexo, classe social, background 
linguístico e bilinguismo. Nossa intenção não é explorar as decorrências das diferen
ças individuais detalhadamente e em profundidade, mas apresentar uma reflexão so
bre o papel que estes fatores podem possivelmente desempenhar no desenvolvi
mento da consciência fonológica. Tal consideração é importante, especialmente pelas 
suas implicações metodológicas, quando resultados de pesquisas entram em conflito, 
como no caso da relação causal entre consciência fonológica e aprendizagem de lei
tura. Passaremos agora a uma análise mais aprofundada desta relação causal. 

DISCUSSÃO: LEITURA E CONSCIÊNCIA FONOLÓGICA 

Nesta seção iremos discutir a consciência fonológica principalmente em relação 
com a aprendizagem da leitura, não só por suas importantes aplicações a nível peda
gógico, mas também porque é para esta área que a maioria das pesquisas tem se 
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voltado9. A partir dos dados da literatura analisada acima, existem indicações claras e 
evidentes de que a instrução formal da leitura e da escrita focaliza a atenção das 
crianças nas propriedades fonológicas das palavras (Por exemplo, Morais, Cary, Ale
gria e Bertelson, 1979). 

Isto não quer dizer, simplesmente, que a leitura determina de forma unidirecional 
um aumento da consciência fonológica, dado que Bradley e Bryant (1983), Bryante 
Bradley (1985), Fox e Routh (1975), EPKonin (1973), Goldstein (1976) e Lewkowicz 
(1980) encontraram que um treino explícito na consciência fonológica das crianças 
em idade pré-escolar melhorava, em seguida, seu desempenho na leitura. Desta for
ma, existem também evidências claras de que a consciência fonológica está associa
da com a habilidade da leitura (Por exemplo Bradley e Bryant, 1978; Liberman e cola
boradores, 1977; Fox e Routh, 1980). 

Estas indicações da literatura mostrando, sem qualquer dúvida, uma correlação 
positiva entre habilidade na leitura e consciência fonológica, nos levaram a considerar 
um ponto bastante controverso: a relação de causa e efeito entre estes dois fatores. 
A controvérsia não concerne à existência ou não da relação entre leitura e consciên
cia fonológica, mas em saber qual destes dois fatores, a habilidade de decompor os 
fonemas que formam as palavras ou a habilidade de leitura, é causa e qual é efeito. 

Naturalmente, a resposta depende de como, exatamente, se define a consciên
cia fonológica. Hazel Francis (comunicação pessoal) tem distinguido entre (a) uso de 
padrões de sons em conversas espontâneas e em jogos de linguagem, (b) compara
ção analítica implícita através de modelos, (c) resposta explícita para treinamento em 
tal comparação, e (d) análise explícita da estrutura da palavra para alguns objetivos 
específicos tais como leitura e jogos ling ísticos. A autora tem sugerido que, ou a 
aprendizagem de leitura, ou o tipo de treinamento envolvido em (c), pode manifestar 
(b), e que, ou a aprendizagem da leitura ou um treinamento especial na análise da es
trutura das palavras pode manifestar (d), mas que a aprendizagem da leitura não pro
move necessariamente (a) que, provavelmente, a precede. 

Existe ainda a difícil questão de como distinguir entre os efeitos da aprendiza
gem específica de leitura de uma criança e os efeitos de viver em uma cultura 'letra
da'. A criança brasileira (ou francesa, ou russa, ou chinesa), mesmo antes que apren
da a ler de maneira formal na escola, vive em um mundo onde as pessoas necessi
tam ler e o ato da leitura é sempre muito valorizado, de uma forma ou de outra, em 
função do tipo de contexto ambiental e sócio-cultural. Por exemplo, em uma família tí
pica de classe média, onde outros membros da família são muitas vezes vistos lendo 
e onde os pais em geral costumam ler histórias para os filhos e, em conjunto, folhear 
livros, as crianças podem desenvolver algumas idéias sobre os usos e funções da 
leitura e da língua escrita até muito antes de aprender a ler formalmente, no contexto 

9. Existe também espaço para pesquisas sobre a possível relação da consciência fonológica com o 
desenvolvimento de outras habilidades como, por exemplo, desenvolvimento gramatical e de vo
cabulário, desenvolvimento da memória, apreciação e produção de poesia e aprendizagem de 
uma segunda língua. Algumas pesquisas (por exemplo, Peck, 1978; Dowker, no prelo) têm obser
vado jogos de linguagem de tipo fonológico em crianças em fase de aprendizagem da língua ingle
sa como segunda língua. 
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escolar (Spinillo e Roazzi, 1988). Até sem ter uma clara noção da correspondência 
particular grafema-fonema, elas podem ter consciência do fato de que as palavras são 
divididas em letras que, combinadas ou isoladamente, correspondem a diferentes fo
nemas ou, pelo menos, do fato que as palavras que começam ou terminam com for
mas parecidas podem, com muita probabilidade, também começar ou terminar com 
sons parecidos. Não é por uma necessidade lógica que as crianças se tornarão 
conscientes destes fatos, mas há uma possibilidade que isto ocorra desta maneira, e 
esta deve ser considerada, especialmente quando se discute sobre os efeitos da al
fabetização ou da classe social na consciência fonológica (ou da classe social na al
fabetização). 

É possível, também, que a existência de muitas pessoas alfabetizadas, em de
terminado grupo social, influencie a consciência fonológica das crianças. Seria, então, 
concebível considerar que em grupos culturais onde a aprendizagem da leitura é uma 
experiência usual e comum, as pessoas desenvolvam maior atenção para os aspec
tos fonológicos das palavras? Teria este fator um efeito em um maior uso de rimas na 
produção de poesias e canções que se tornam parte da cultura e estas, por sua vez, 
influenciariam a capacidade das crianças nas funções fonológicas? A resposta a es
tas questões não é imediata. Algumas constatações tendem para uma resposta afir
mativa. Por exemplo, existem na Inglaterra expressões culturais tradicionais como 
canções de ninar e sonetos infantis que envolvem habilidades de rima e que são co
nhecidas pelas crianças em períodos bem anteriores aos estabelecidos para a apren
dizagem da leitura e que, comprovadamente, estimulam a consciência fonológica. Por 
outro lado existem constatações que não comprovam tais premissas como o caso 
dos repentistas ou violeiros no Brasil, poetas populares, que possuem elaboradas ha
bilidades linguísticas, em termos não só de rimas mas em toda uma série de capaci
dades de expressão em versos, embora não tenham sido, muitas vezes, formalmente 
escolarizados e não pertençam a um ambiente culturalmente letrado. 

A questão que se coloca é estimulante. De qualquer maneira, necessita-se de 
um maior número de pesquisas para melhor entender o fenômeno das relações de 
causa e efeito entre consciência fonológica ou produção de poemas e habilidades de 
leitura. Já é possível perceber até onde tais habilidades estão presentes em crianças 
ainda não submetidas a um processo de alfabetização. A presença destas habilida
des pode, talvez, contradizer as teorias que consideram que a leitura é a causa prin
cipal da consciência fonológica. 

CONCLUSÕES 

Nosso objetivo neste trabalho foi o de levantar o problema da consciência fo
nológica e suas relações com atividades usuais de crianças no desenvolvimento lin
guístico e da leitura. O que se poderia concluir concretamente a partir desta revisão 
da literatura sobre a consciência fonológica? 

Pode-se afirmar que um número significante de crianças em idade pré-escolar, 
antes de aprender a ler, pode solucionar algumas tarefas que envolvem uma atenção 
consciente para os aspectos fonológicos das palavras; ou seja, elas possuem uma 
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forma de consciência fonológica, como a capacidade de categorizar por rimas, antes 
de aprender formalmente a ler. Desta forma, não podemos aceitar, sem restrições, 
posições como aquela de Savin (1972), ao afirmar que crianças pequenas não são 
sensíveis à rima e que o fato de gostarem de rimas é devido somente ao fator ritmo 
que estas envolvem. Da mesma forma, discordamos do ponto de vista de Gleitman e 
Rozin (1973) de que a segmentação fonêmica é tão difícil para a maioria das crianças 
pequenas que é melhor ensinar a leitura através de um silabário, antes de passar para 
o ensino da fonêmica. 

É necessário também salientar que o desempenho em tarefas deste tipo tende 
a melhorar com a idade. Assim, não podemos aceitar a opinião de Schwartz (1977; 
1981) de que a consciência fonológica, como outras formas de consciência metalin-
guística, é maior em crianças mais jovens do que em crianças mais velhas. 

Em geral, podemos afirmar que existem diferentes habilidades que desempe
nham um papel importante para a leitura, como por exemplo a discriminação visual, a 
consciência fonológica e o interesse geral e consciência da língua (vocabulário, sinta
xe, interesse em histórias, etc). Provavelmente rima a aliteração são importantes pa
ra os últimos dois pontos. Além do mais, rimas e aliteração podem ajudar a criança 
a tomar-se mais interessada em aspectos da linguagem em geral e não só nos sons 
em si. Isto pode ser importante para a leitura. Ao mesmo tempo, é também verdade 
que o desenvolvimento da leitura, através do contato com as características do alfa
beto, pode tornar as crianças mais conscientes do fato de como as palavras são 
constituídas pelo resultado da união de uma série de fonemas. 

Pode-se concluir também que a segmentação parcial é mais fácil do que a 
segmentação completa e que a rima é mais fácil que a aliteração. Todavia, a partir de 
diferentes pesquisas na área, pode-se inferir que existem variações muito grandes 
entre crianças no desempenho em tarefas de consciência fonológica aparentemente 
similares. Além do mais, o desempenho na maioria dos aspectos da consciência fo
nológica parece estar estritamente relacionado com posteriores habilidades de leitu
ra.10 De fato, esta conciência fonológica se torna um instrumento muito usado para 
enfrentar problemas comuns na leitura, por exemplo, classificação das palavras em 
grupos que possuem as mesmas características fonéticas e de pronúncia. Se isto é 
verdade, problemas de leitura de crianças atrasadas nesta habilidade podem ser en
frentados através de treinamento para o desenvolvimento da consciência fonológica. 
Hoje existem evidências de que este treinamento é eficaz (este ponto de vista é de
fendido por Lewkowicz, 1980; Carraher, 1987 e Hulme, 1987) e que, provavelmente, 
pode melhorar as habilidades de leitura de crianças que se encontram em um estágio 
pouco desenvolvido de consciência fonológica (Bradley e Bryant, 1983; Bryant e Bra-
dley, 1985). Desta forma, importantes implicações educacionais podem ser inferidas a 
partir destas constatações. 

10. Apesar de existirem muitas evidências a favor desta relação causal isto não foi ainda comprova
do ou, pelo menos, dúvidas sobre a relação causal não foram ainda esclarecidas como afirmado 
por Morais e colaboradores (1987). 
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De qualquer forma, este tema é ainda controvertido e objeto de muita discus
são11. Mas o mesmo fato que torna a relação entre leitura e consciência fonológica 
tão contraditória pode também ser um indício de que a consciência fonológica não é 
um construto tão unitário como podia se pressupor inicialmente. As diferentes ca
racterísticas que a compõem, como descritas no decorrer deste trabalho, podem as
sumir um papel diferente em relação à habilidade de leitura. Determinadas caracterís
ticas podem ter um papel ativo como causa da relação e outras, pelo contrário, podem 
ter um papel mais passivo como efeito. A tendência em abordar o problema neste 
sentido tem sido desenvolvida por Stanovich (1987) e Morais e colaboradores (1987). 
Por exemplo, Stanovich (1987) sugere que, enquanto uma consciência fonológica 
completa pode depender de um treinamento na leitura, certos níveis de sensibilidade 
para os sons da linguagem, antes da aquisição de uma consciência fonológica com
pleta, pode ser um pré-requisito para leitura. Da mesma forma, Morais e colaborado
res (1987) sugerem uma distinção entre consciência de conjuntos fonológicos e 
consciência segmentai; na visão destes autores só a última depende da aprendiza
gem da leitura. 

Nestes termos, o problema assume uma dimensão cuja solução se torna pos
sível se dermos mais atenção à metodologia de pesquisa. Mais precisamente, consi
derando a complexidade do problema em pauta, torna-se necessário, para melhor 
entender as relações de causa e efeito, enfrentar o mesmo através do uso de dife
rentes métodos de pesquisa: correlacionai, de treinamento ou longitudinal. Cada um 
desses métodos de investigação possui os seus pontos positivos como também os 
seus pontos negativos; somente através de uma combinação articulada destes se 
poderá compensar e superar os pontos fracos de cada um. Por exemplo, estudos 
correlacionais são capazes de estabelecer somente relações entre variáveis, mas 
não a direção desta relação, ou seja, por si só não podem estabelecer relações cau
sais. O que estes podem fazer é sugerir onde estas relações causais devem ser es
tudadas. Esta não-determinação deve ser compensada por estudos que usem o mé
todo experimental como, por exemplo, estudos de treinamento. De fato, as investiga
ções usando o treinamento demonstram ser adequadas para estabelecimento de re
lações causais através do controle mais acurado das variáveis envolvidas na situa
ção experimental. Mas, ao mesmo tempo, este método apresenta um problema muito 
sério que é a sua artificialidade e não representatividade, ou seja, os resultados obti
dos podem não ter correspondência com o que acontece na vida real, sendo sim
plesmente um artefato da situação experimental criada pelo pesquisador e, portanto, 
não passíveis de serem generalizados. Esta fraqueza implícita nos estudos de trei
namento pode ser compensada, por sua vez, através de estudos longitudinais 
(Bryant, 1987; Bryant e Bradley, 1985). De fato, estudos longitudinais, pela natureza 

11. Veja-se, por exemplo, a recente discussão apresentada pelo Cahier de Psychologie Cognitive 
(1987), cujo número 5 foi dedicado ao tema Segmentai Analysis and Literacy. Esse número apre
senta, a partir do trabalho de Morais e colaboradores (1987) - The relationship between seg
mentai analysis and alphabetic literacy: An interactive view - uma série de comentários de pes
quisadores ligados a esta área. 
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de suas abordagens, quando detectam uma relação causal (mais difícil de ser detec
tada do que nos estudos de treinamento), permitem estabelecer relações, ou seja, co
nexões autênticas que possuem uma correlação com a vida real. Desta forma, estu
dos correlacionais em combinação com estudos de treinamento (capazes de indicar 
qual conexão é causal) e longitudinais (capazes somente de estabelecer conexões) 
permitem alcançar uma resposta mais clara ao problema causal da relação entre leitu
ra e consciência fonológica. A solução deste problema é importante e urgente, espe
cialmente por suas implicações práticas e educacionais a nfvel da alfabetização - im
plicações estas de extrema relevância para sociedades que ainda apresentam altos 
níveis de analfabetismo, como é o caso da sociedade brasileira. 
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