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Resumo 

 

O ensino de inglês como língua estrangeira para pessoas cegas enfrenta grandes desafios 

que perpassam desde a natural dificuldade em se aprender um novo idioma até a 

compreensão diante da ausência da visão. Pesquisas mostram que o ensino de palavras 

formadas por onset/rime promove a emergência de leitura textual e com compreensão de 

palavras ensinadas e de palavras formadas pela recombinação das silabas das palavras de 

ensino. Este estudo verificou o ensino de inglês como língua estrangeira para três 

pessoas com deficiência visual utilizando o código braile. Conduziu o ensino de 

discriminações condicionais de palavras formadas por onset e rime; avaliou o efeito na 

emergência de leitura textual de novas palavras formadas a partir da recombinação de 

onset e rime das palavras ensinadas; leitura textual e com compreensão de palavras 

recombinadas e de palavras combinadas por justaposição; além do desempenho de cópia e 

ditado com alfabeto móvel. Duas participantes apresentaram 100% de acerto nos testes e 

uma participante não finalizou o estudo. Concluiu-se que o estudo é eficiente para 

promover a leitura recombinativa em pessoas com deficiência visual. Sugere-se estender 

estudos para participantes sem deficiência visual. 

Palavras-chave: ensino de inglês; onset/rime; leitura recombinativa; braille 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

Marques, J. B. (2021) Emergece of Recombinative Reading in Braille-English of Words 

Onset/Rime. Masters dissertation. Postgraduate Program in Behavior Theory and 

Research, Federal University of Pará, Belém, PA. 53 pages. 

Abstract 

 

Teaching English as a foreign language to blind people faces major challenges that 

range from the natural difficulty in learning a new language to understanding in the 

absence of sight. Research shows that the teaching of words formed by onset/rime 

promotes the emergence of textual reading and understanding of taught words and 

words formed by recombining the syllables of teaching words. This study verified the 

teaching of English as a foreign language to three visually impaired people using the 

Braille code. Conducted the teaching of conditional discriminations of words formed by 

onset and rime; evaluated the effect on the emergence of textual reading of new words 

formed from the recombination of onset and rime of the taught words; textual reading 

and understanding of recombined words and words combined by juxtaposition; plus 

copy performance and dictation using mobile alphabet. Two participants had 100% 

accuracy in the tests and one participant did not complete the study. It was concluded 

that the study is efficient to promote recombinative reading in people with visual 

impairment. It is suggested to extend studies to participants without visual impairment. 

Keywords: english teaching; onset/rime; recombinative reading, braill. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

A relevância do ensino e tradução da língua inglesa em territórios externos ao país de sua 

origem é o legado mais duradouro da expansão marítima inglesa. Todavia, a partir do fim do 

século XX, as atividades do comércio provocaram um aumento contínuo e substancial de sua 

importância e alcance (Phillipson, 2009). 

Na atualidade, a língua inglesa promove o gerenciamento de recursos em espaço e 

tempo diferenciados, o fornecimento de valor simbólico a produtos industrializados e a 

facilitação na construção e no acesso a nichos de mercado além do desenvolvimento 

linguístico na produção do conhecimento científico e no serviço da indústria (Heller, 2010). 

A língua inglesa é imposta à comunidade internacional como um dos produtos 

derivados da dependência econômica de países em desenvolvimento (Phillipson, 2009). Em 

virtude disso, dominar habilidades linguísticas em inglês tem valor comercial e determina a 

participação na vida social, o acesso ao conhecimento, a oportunidade de trabalho, emprego e 

renda (Heller, 2010). 

Assim, compreende-se porque há a legalização e obrigatoriedade do ensino de inglês 

como língua materna ou segunda língua nas antigas colônias inglesas à exemplo do Canada 

(Oficial Languages Act, 2018) e como língua estrangeira em países em desenvolvimento, à 

exemplo do Brasil (Brasil, 1996). Motivos pelos quais esta e muitas outras pesquisas para o 

desenvolvimento de procedimentos de ensino dessa língua são fomentadas ao redor do 

mundo. 

O ensino de uma língua estrangeira requer, necessariamente, uma especial atenção para 

as características da língua materna do aprendiz (Aquino, 2013). Sendo o estudo aqui 

proposto focado no ensino de pessoas falantes de língua portuguesa algumas informações são 

importantes para se compreender que toda a variedade de léxico, pronúncia, estrutura e 

regionalismos existentes influenciam diretamente no aprendizado da língua estrangeira-alvo. 
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Desta feita, todas as comparações e análises de transferência da língua materna no 

processo de aquisição da língua estrangeira-alvo serão realizadas com base na pronúncia da 

língua estabelecida e convencionada na região norte do Brasil – precisamente na área urbana 

da capital do estado do Pará. 

É sabido que “(...) na maioria dos casos, falantes de uma mesma língua têm 

características de sua língua materna transpostas para a língua aprendida posteriormente.” 

Devemos considerar que as antigas colônias portuguesas tinham língua própria e que a língua 

portuguesa foi assimilada sob efeito de transferência de características das línguas dos povos 

nativos. Por isso, as comunidades de fala de cada uma das antigas colônias portuguesas têm 

características próprias que geram dificuldade de compreensão entre seus falantes (Mattos e 

Silva, 2008). 

Com o intuito de estreitar laços linguísticos e diminuir a dificuldade de compreensão 

entre falantes de mesma língua, em 1990 foi assinado o Acordo Ortográfico da Língua 

Portuguesa de forma a unificar o seu uso em todos os oito países signatários: Brasil, Portugal, 

Timor Leste, Angola, Cabo Verde, Guiné-Bissau, Moçambique, e São Tomé e Príncipe 

(Acordo ortográfico da língua portuguesa, 2014). A partir de então, nestes países, “a grafia é 

neutra em relação à pronúncia” evidenciando que “há muitas formas de pronunciar uma 

palavra conforme a variedade da língua que se fala, mas há uma única forma de grafá-la” 

(Faraco, 2003). 

Quanto ao ensino de língua estrangeira deve-se considerar características da língua 

materna e da língua-alvo no que tange à relação grafo-fônico-fonológica de ambas e os níveis 

de consciência fonológica do aprendiz, bem como, a possível transferência negativa ou 

positiva de sua língua materna na aquisição da língua-alvo (Aquino, 2013). 

De acordo com Aquino (2013) a relação grafo-fônico-fonológica se refere à 

correspondência entre a escrita e a pronúncia de uma língua. Diz-se que determinada língua 
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tem uma relação grafo-fônico-fonológica transparente quando há uma correspondência entre a 

letra (grafema) e o som (fonema). Entretanto, quando esta correspondência não ocorre diz-se 

que determinada língua tem uma relação grafo-fônico-fonológica opaca. 

Na língua inglesa ocorre a relação grafo-fônico-fonológica opaca na qual há a 

ocorrência de múltipla soletração para o mesmo fonema e múltiplos fonemas para a mesma 

letra ou dígrafo (Aquino, 2013). Esta característica gera dificuldades na aquisição de leitura, 

inclusive, por falantes nativos da língua inglesa (MacGuinness, 2004). 

Quanto à formação da sílaba, há uma fórmula recorrente em cada língua denominada 

fórmula geral a qual é constituída por vogais (representada por V) e consoantes (representada 

por C). E, ainda, a quantidade de vogais e consoantes em cada palavra será numerada em 

ordem crescente à medida que for apresentada. A fórmula geral no inglês é 

C1C2C3VC4C5C6{C7} (Katamba, 1989) enquanto que a fórmula geral no português é 

C1C2VC3C4 (Faraco, 2003). 

Nesse sentido, estudos de ensino de língua inglesa como língua materna apontam que 

procedimentos de ensino de leitura utilizando palavras monossilábicas em inglês de fórmula 

C1VC2 obtiveram resultados robustos em virtude desta fórmula de sílaba ser mais facilmente 

discriminável (Goswami, 1999; Treiman & Zokowski, 1996). 

Quanto ao processo de formação da sílaba e de formação de novas palavras comprovou- 

se que palavras monossílabas (C1VC2) formadas por uma unidade onset (correspondente a 

consoante inicial da sílaba - C1) e uma unidade rime (correspondente a vogal e consoante 

finais da sílaba - VC2) permitiram a leitura de novas palavras simples (C1VC2) a partir da 

recombinação das unidades intrassilábicas (onset e rime) de palavras simples (C1VC2) 

diretamente ensinadas – doravante denominada leitura recombinativa (Crawford & Eliot, 

2007; Muller et al., 2000). 
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Por leitura recombinativa compreende-se o comportamento de leitura que não foi 

diretamente ensinado, mas que é resultante da recombinação de letras ou sílabas de palavras 

ensinadas diretamente (de Souza, Hanna, Albuquerque, & Hübner, 2014). Ao ler, o indivíduo 

precisa identificar e fazer a correspondência entre as unidades gráficas (letra-grafema) e 

unidades sonoras (som-fonema) de cada palavra, desenvolvendo, assim, uma consciência 

fonológica da língua. 

A consciência fonológica é definida como “a habilidade de reconhecer e manipular os 

sons que compõem a fala. É estar consciente de que a palavra é constituída de partes que 

podem ser segmentadas e manipuladas” e, portanto, constitui característica de indivíduo que 

além de utilizar a língua para se comunicar é capaz de manipulá-la com propriedade (Rigatti- 

Scherer, 2009). Há três níveis de consciência fonológica: silábico, intrassilábico e fonêmico. 

Diz-se que um indivíduo tem consciência fonológica em nível silábico quando é capaz 

de fracionar palavras em sílabas, contar, alterar a ordem, adicionar ou excluir sílabas, 

construir novas palavras a partir das sílabas iniciais ou finais de outra palavra. A consciência 

fonológica em nível intrassilábico permite ao indivíduo identificar e manipular aliterações e 

rimas que correspondem a partes da sílaba - em língua inglesa são denominadas onset (parte 

inicial da sílaba) e rime (parte final da sílaba). Finalmente, a consciência fonológica em nível 

fonêmico refere-se à capacidade de fracionar palavras por sons, identificar sons distintivos da 

palavra, manipular, adicionar e excluir sons para formar palavras diferentes (Aquino, 2013). 

Ao iniciar os estudos em uma língua estrangeira o indivíduo precisa reorganizar e 

adaptar seus conhecimentos de língua materna à nova língua. Para adquirir a consciência 

fonológica na língua estrangeira, o indivíduo deve desenvolver duas habilidades principais: a 

reflexão e a manipulação. A habilidade de reflexão consiste em identificar os sons da língua- 

alvo, diferenciando-os daqueles de sua língua materna, e a habilidade de manipulação consiste 

em utilizar esses sons com propriedade. Durante o processo de aquisição de uma língua 
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estrangeira é comum ocorrer a influência de semelhanças ou diferenças existentes entre a 

língua-alvo e a língua materna a qual é denominada transferência (Odlin, 1989). 

Quanto à escolha do léxico mais adequado ao ensino de língua inglesa como língua 

estrangeira, com o intuito de agilizar a comunicação, convencionou-se ensinar primeiramente 

palavras de uso contínuo e diário. Para tanto, as palavras inglesas foram classificadas em 

quatro tipos de acordo com os critérios de extensão e frequência dessas palavras em textos 

escritos: palavras de alta frequência, palavras acadêmicas, palavras técnicas e palavras de 

baixa frequência (Nation, 2003). 

Todavia, estudos da Análise do Comportamento apontaram que há melhor desempenho 

de leitura recombinativa quando é programado o ensino de discriminação de sílabas (de Souza 

et al., 2009) e ensino de discriminação de letras combinadas com palavras (Hanna et al., 

2010). Diante do exposto, cabe agora discorrer sobre os procedimentos de ensino e código de 

leitura destinados a pessoas cegas. 

Historicamente, no que se refere à alfabetização de pessoas com deficiência visual, a 

principal medida tomada foi o estabelecimento do sentido do tato como substitutivo da visão. 

Em seguida, várias tentativas de padronização de um código de leitura tátil foram registradas 

ao longo da história da humanidade em diversos pontos do planeta: dobraduras de papel, 

combinação de nós e miçangas em fios de algodão, letras em baixo relevo entalhadas em 

resina vegetal, letras em alto relevo entalhadas em diversos materiais (Suzuki, 2004), letras 

perfuradas em papel (Berger, 2014; Suzuki, 2004; Nagashima, 2009) entre outros. 

Embora apresentassem materiais, técnicas e padrões de leitura diferentes, a maioria dos 

códigos de leitura tátil propostos procurava representar cada unidade do alfabeto e marcas 

tipográficas para que o indivíduo pudesse conhecer a escrita tal qual ela é percebida por 

pessoas sem deficiência visual (Suzuki, 2004). 
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Apenas em 1829, Louis Braille publica na França a primeira versão de seu código 

inspirado na obra de Charles Barbier que viria a se tornar o padrão de código de leitura para 

pessoas cegas até os dias atuais. Em 1878, o Código Braille é oficializado como código 

universal para pessoas cegas em todo o Continente Europeu. Em 1917, o Estados Unidos é o 

primeiro país a oficializar o braille no Continente Americano (D’Andrea, 2009) e, finalmente, 

em 1950 é instituído como código universal em todos os continentes (Unesco, 1950). 

O Código braille foi adotado pelo Brasil em 1854; oficializado em território nacional 

em 1962 pela Lei 4.169/62 (Brasil, 1962), e unificado quanto à grafia em Língua Portuguesa 

desde 1990, a partir da assinatura do Acordo Ortográfico da Língua Portuguesa (Acordo 

ortográfico da língua portuguesa, 2014). 

O braille é um código arbitrário cuja unidade - denominada cela ou célula braille – tem 

formato retangular o qual é composto por seis nichos com capacidade para abrigar seis pontos 

em relevo distribuídos em duas colunas e três linhas. Cada um dos seis pontos é representado 

por um número cuja ordem segue um padrão universal (cima-baixo e esquerda-direita) 

determinando os números 1, 2 e 3 na coluna da esquerda e 4, 5 e 6 na coluna da direita (Bana, 

2002; Brasil, 1962). 

As dimensões da célula braille são padronizadas e respeitam regras de proporções, 

espaçamento e simetria que devem ser homogêneas, à saber: espaço ocupado pelo retângulo 

da célula; relevo e circunferência dos pontos; espaço entre pontos, células e linhas. Tais 

exigências se devem ao fato de que a célula braille precisa ter dimensão suficiente para ser 

percebida em sua totalidade pela digital humana em um único toque (BANA, 2002; ADA, 

2002). 

A leitura da célula braille ocorre pelo leve toque e movimento do dedo-ledor sobre os 

pontos de cada célula no sentido esquerda-direta - doravante denominada leitura háptica. Em 
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virtude das dimensões da cela braille serem em tamanho proporcional a uma digital humana, a 

leitura se faz de uma cela de cada vez (Millar, 1997). 

Os seis pontos da célula braille permitem 64 combinações diferentes (caractere braille) 

que podem representar os mais variados grafemas, símbolos, marcas tipográficas, entre 

outros. Denomina-se sinal braille o caractere-único ou combinação de dois ou mais caracteres 

que representam um grafema, símbolo, marca tipográfica, etc (BANA, 2002; ADA, 2002). 

O código braille originalmente apresenta sinais baseados no alfabeto francês em virtude 

da nacionalidade de seu criador. Todavia, sofreu adaptações ao ser difundido e oficializado 

em países de diferentes línguas. Ocorre, por exemplo, que um mesmo caractere braille 

represente sinais braille distintos em diferentes línguas (Tanaka, 2008; BANA, 2002). 

Além do braille o processo de aprendizado de uma pessoa cega exige muitos outros 

procedimentos que possam tornar acessível o entendimento de certos conceitos tais como, 

formas, cores, sensações visuais, entre outros. Assim, desde a última década do século XX, 

ocorre a difusão mundial de políticas de incentivo e estabelecimento de metodologias de 

ensino que promovam a acessibilidade de indivíduos com deficiência à sua plena e integral 

alfabetização - tanto em língua materna quanto em língua estrangeira (Unesco, 1990; Unesco, 

1994; Lei brasileira de inclusão da pessoa com deficiência, 2015). 

Estudos desenvolvidos pela Análise do Comportamento demonstraram procedimentos 

de ensino mais econômicos e eficientes na alfabetização de pessoas com deficiência ou 

dificuldade de aprendizado. Tais estudos priorizam a programação do ensino por etapas e 

aumento gradual de nível de dificuldade resultando em um processo de aprendizagem com 

quantidade de erros reduzida ou nula (Feio, 2003; Kato & Maranhão, 2012; de Melo, dos 

Santos Carmo, & Hanna, 2014), também no ensino de procedimento de leitura em língua 

espanhola (Kato & Pérez-Gozáles, 2004) e em língua portuguesa (Barros, 2007; Maués, 

2007). 
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Outra contribuição da Análise do Comportamento refere-se ao Paradigma de 

Equivalência formulado por Sidman e Tailby (1982) o qual consiste na assertiva de que 

estímulos fisicamente diferentes podem se tornar equivalentes mesmo que não tenham sido 

diretamente ensinados em uma etapa anterior, possibilitando assim a emergência de novos 

comportamentos. Nesse sentido, a literatura apresenta estudos de resultados robustos no 

ensino para cegos tanto de leitura-braille quanto de leitura com compreensão. 

Para o ensino de leitura-braille com participantes cegos: a) estudos utilizaram o 

paradigma de equivalência com palavra-ditada e palavra-escrita para o ensino de 

discriminação de partes menores que a palavra (Aguilar, 2012; Feio, 2003; Feitosa, 2009; 

Leitão, 2009) e, ainda, b) estudos utilizaram o paradigma de equivalência para promover a 

leitura com compreensão de palavra-ditada e palavra-escrita com os correspondentes objetos 

para o ensino de leitura compreensão de palavras (Aguilar, 2012; Feitosa, 2009; Leitão, 

2009). 

Estudos no Brasil utilizaram o paradigma de equivalência para o ensino de 

discriminação de caracteres em braille os quais trabalharam com sinais em braille de 

caractere-único que representavam letras do alfabeto romano para identificar letras isoladas 

(Nascimento, 2003; Hanna, 2011) ou palavras inventadas baseadas no léxico da língua 

portuguesa (Quinteiro, 2014). Todavia, tais estudos trabalharam com células braille em 

tamanho diferente do padrão estabelecido internacionalmente e manufaturadas em materiais 

diversos. 

Resultados de pesquisas com pessoas cegas falantes de língua portuguesa realizadas 

entre 2009 e 2019 demonstraram a emergência de leitura recombinativa de palavras em língua 

portuguesa como língua materna (Melo, 2012; Vieira, 2012; Rodrigues, 2017; Alexandre, 

2019) e em língua inglesa como língua estrangeira (Feitosa, 2009; Leitão, 2009; Aguilar, 
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2011) as quais utilizaram dois códigos de leitura distintos (braille e alfabeto romano em alto 

relevo). 

Estudos de Feitosa (2009), Leitão (2009) e Aguilar (2011) promoveram o ensino de 

discriminação de palavras simples, com pouco erros, que resultaram na emergência imediata 

de leitura recombinativa de novas palavras simples recombinadas e compostas por 

justaposição de palavras simples em inglês como língua estrangeira para pessoas cegas 

falantes de língua portuguesa. Foram utilizados estímulos auditivos (palavra-ditada) e táteis 

(objeto e palavras impressas em braille em tamanho padrão-oficial e em alfabeto romano em 

alto relevo nas fontes Arial de tamanhos 24 e 26). 

Nesses estudos foram programadas tarefas de discriminação condicional, leitura textual 

e leitura com compreensão, cópia e ditado de palavras simples e palavras compostas, bem 

como, a nomeação de objetos. Utilizaram-se procedimentos de ensino e teste sendo, fases de 

ensino de discriminação de palavras ou de unidades menores que a palavra por matching-to- 

sample e fases de teste de equivalência. 

É importante ressaltar que, durante as tarefas de cópia e ditado, os participantes foram 

instruídos a construir palavras a partir da seleção e ordenamento de cartelas contendo letras ou 

unidades silábicas impressas (Feitosa, 2009; Leitão, 2009; Aguilar, 2011; Melo, 2012; Vieira, 

2012; Rodrigues, 2017). 

 

Os estudos, em língua inglesa, de Feitosa (2009), Leitão (2009) e Aguilar (2011) 

utilizaram 14 letras (nove consoantes b, d, f, g, l, n, p, t, x – cinco vogais a, e, i, o, u) as quais 

geraram 36 palavras com sentido denotativo, em dois padrões distintos: palavras simples 

(C1VC2) e palavras compostas (C1V1C2C3V2C4). As palavras foram agrupadas em 10 palavras 

simples de ensino, 22 palavras simples recombinadas por onset/rime e, quatro palavras 

compostas combinadas por justaposição de palavras simples recombinadas. 
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As palavras em braille foram impressas em caixa baixa sem espaçamento entre as 

células. O alfabeto romano em alto relevo foi impresso em caixa baixa, com espaçamento 

entre letras, em fonte Arial 26 (para ensino) e Arial 26 e 24 (para teste). Participaram dos 

estudos nove adultos cegos fluentes em braile-português, alfabetizados em língua portuguesa 

e não alfabetizados em língua inglesa. 

Quanto à discriminação tátil das células braille, os resultados dos estudos apontaram 

que não houve dificuldade de diferenciação entre os caracteres em braille, haja vista, todos os 

participantes serem fluentes neste código de leitura. Todavia, constataram-se dificuldades de 

leitura textual dos sons vocálicos com e sem correspondência com a língua portuguesa. 

Neste caso, supõe-se que ocorreu a transferência da consciência fonética da língua 

materna. Entre as palavras cujos sons vocálicos não têm correspondência com a língua 

portuguesa os estudos indicaram que, comparado ao número de exposições a sons com 

correspondência com a língua portuguesa, as palavras sem correspondência com a língua 

portuguesa foram expostas em menor quantidade. Assim, concluiu-se que o tempo e a 

quantidade de exposições podem ter influenciado nos resultados (Feitosa, 2009; Leitão, 2009; 

Aguilar, 2011). 

De acordo com o que foi exposto, com o presente estudo pretendeu-se replicar os 

experimentos de Leitão (2009) promovendo o ensino de leitura em inglês-braille para pessoas 

com deficiência visual. Porém foram estendidos os estudos para participante com baixa visão, 

cuja deficiência impossibilita leitura de impressão em tinta. Restringiu-se a pesquisa ao uso 

do braile como código de escrita. Substituiu-se, no pré-teste, três palavras em português por 

outras que mais se aproximavam da posição e pronúncia das palavras em inglês usadas no 

experimento. Substituiu-se o papel braille por folha de polipropileno para possibilitar a devida 

higienização sem prejuízo do relevo. Finalmente, a configuração do material e da tarefa nas 
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etapas de cópia e ditado foi reformulada de forma a haver maior acessibilidade e facilidade no 

manuseio do alfabeto móvel. 

Nesse sentido, os objetivos do presente estudo foram: 1) Verificar o efeito do ensino da 

discriminação de palavras simples em inglês (C1VC2) na: a) emergência de nomeação oral de 

palavras simples de ensino; b) emergência de novas palavras simples formadas pela 

recombinação das partes intrassilábicas (onset/rime) das palavras simples de ensino; C) leitura 

textual e leitura com compreensão de palavras simples recombinadas e de palavras compostas 

(C1V1C2C3V2C4) por justaposição das palavras recombinadas. Além dos desempenhos em 

cópia e ditado; 2) Verificar o desempenho entre participantes de diferentes condições de 

deficiência visual porém, com igual condição para leitura em braille; 3)Verificar 

potencialidade de estímulos reforçadores escolhidos de acordo com as preferências de cada 

participante. 

 

2 MÉTODO 

2.1 Procedimento de Seleção dos Participantes 

 

Os participantes da pesquisa foram selecionados a partir de determinados critérios, e de 

acordo com sua disponibilidade para participar da pesquisa, na Biblioteca Pública do Estado 

do Pará “Artur Vianna”. Os candidatos foram pré-selecionados em conjunto com os 

funcionários do Setor de Braille da biblioteca pública e contactados por telefone. 

Aqueles com disponibilidade para a pesquisa foram entrevistados para obter 

informações sobre suas histórias de vida, causas e tempo de cegueira, doenças associadas a 

esta, grau de escolaridade e nível socioeconômico. Após a seleção, as participantes leram o 

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), impresso em braille, acompanhadas 

pelos funcionários do Setor de Braille e pela experimentadora. Em seguida, cada participante 

autorizou verbalmente a sua participação na pesquisa. 
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2.2 Critérios de Inclusão 

 

Foram pré-selecionadas para participar da pesquisa pessoas adultas, cuja deficiência 

visual impossibilitasse a leitura de impressos em tinta; com leitura fluente em braile- 

português; sem histórico de ensino formal em inglês como língua estrangeira; usuárias do 

Setor Braille da Biblioteca Publica do Estado do Pará e que residissem na área metropolitana 

de Belém. 

2.3 Critérios de Exclusão 

 

Foram excluídas do processo seletivo pessoas que, além da deficiência visual, também 

apresentassem deficiência cognitiva, auditiva e/ou fonoaudiológica; com diabetes pois, este 

quadro possibilita a perda de sensibilidade nas polpas dos dedos que impede a leitura em 

braille; com histórico de ensino formal em inglês como língua estrangeira; e, que não 

seguissem os procedimentos de prevenção a Covid-19. 

2.4 Riscos 

 

O risco aos participantes nessa situação de ensino e teste era mínimo. Porém, com a 

necessidade de isolamento social e condições sanitárias específicas para impedir a 

contaminação por Covid-19 foram tomadas as seguintes providencias: a) equipamentos de 

higiene e proteção foram distribuídos gratuitamente às participantes; b) experimentadora e 

participantes utilizavam equipamentos de proteção durante a coleta de dados; d) a biblioteca 

publica foi escolhida como ambiente de coleta por ter respeitado todos os procedimentos 

sanitários, restringido o acesso do publico e, ainda, permitir apenas o acesso das participantes 

em virtude de elas serem usuárias cadastradas; e) as participantes se deslocavam de suas 

residências para o ambiente da coleta em transporte particular e individual oferecido pela 

observadora; f) não havia observador presencial; g) as sessões foram suspensas todas as vezes 

que se decretava lockdown; h) caso sentisse qualquer tipo de desconforto durante as 
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atividades, a participante poderia solicitar uma pausa ou o encerramento da sessão, podendo 

retomá-la quando se sentisse confortável. 

2.5 Participantes 

 

Participaram da pesquisa três pessoas adultas; do sexo feminino; duas com cegueira e 

uma baixa visão. Sophia tinha 27 anos, cegueira congênita, formada em Jornalismo, com 

histórico de ensino de espanhol como língua estrangeira, usuária de braille há 20 anos, atuava 

como promotora de vendas e residia na cidade de Ananindeua. Ludmila tinha 54 anos, 

cegueira adquirida a partir dos 10 anos, Ensino Fundamental I completo, sem histórico de 

ensino formal em língua estrangeria, usuária do braille há 44 anos, não tinha ocupação 

remunerada e residia em Belém. Irina tinha 65 anos, baixa visão congênita com 5% de 

visibilidade em cada globo ocular, formada em Assistência Social, com histórico de ensino 

formal de espanhol como língua estrangeira, usuária do braille há 25 anos, não tinha ocupação 

remunerada e residia em Belém. 

2.6 Local de Coleta 

 

As sessões ocorreram em três ambientes distintos: cabine individual do Setor de Braille 

da Biblioteca Pública do Estado do Pará, cozinha da residência de Ludmila e sala de estar da 

residência de Irina. 

A cabine individual da biblioteca pública tinha relativo isolamento acústico ocasionado 

também pelo acesso restrito ao público; iluminação por luz fluorescente; climatização por ar 

condicionado; uma mesa e duas cadeiras. Para o registro das imagens, um celular foi fixado 

sobre a mesa na altura de 50cm acima do aparato. Para apresentação dos estímulos, um 

computador portátil e caixas de som foram colocados sobre a mesa. 

Tanto a cozinha da residência de Ludmila quanto a sala de estar de Irina tinham relativo 

isolamento acústico, iluminação pela luz do sol, climatização por ventilador de chão, uma 

mesa e quatro cadeiras. Para o registro das imagens, um celular foi fixado sobre um tripé ao 
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lado da mesa na altura de 50cm acima do aparato. Para apresentação dos estímulos, uma caixa 

de som com bluetooth foi colocada sobre a mesa e comandada por celular com bluetooth. 

2.7 Equipamentos e Materiais 

 

O estudo utilizou um computador portátil, um celular para apresentar estimulo auditivo, 

um celular para registrar o experimento, duas caixas de som sem bluetooth, uma caixa de som 

com bluetooth, suporte para celular, arquivos de áudio, dois programas de processamento de 

arquivos de áudio sendo um para computador e um para celular e, programa de apresentação 

de slides. 

Foram utilizadas cartelas impressas em braile com palavras (6,5cm x 3,5cm), letras 

(3,5cm x 3,5cm), onsets (3,5cm x 3,5cm) e, rimes (4,5cm x 3,5cm). As cartelas foram 

confeccionadas manualmente com reglete em folhas de polipropileno e estas adesivadas a 

manta magnética. 

Foi utilizado um aparato para a disposição dos estímulos táteis-braille com quadro 

magnético (30cm x 40cm) revestido por uma máscara com aberturas para posicionar as 

cartelas. A máscara foi confeccionada em E.V.A. e adesivada a manta magnética contendo 

cinco espaços retangulares recortados (7cm x 4cm) centralizados e distribuídos em duas 

linhas sendo, a primeira linha com um espaço e a segunda linha com quatro espaços. 

Foram utilizados equipamentos de proteção individual (EPI) por observadora e 

participantes em todas as sessões, exceto por Irina. A participante em questão tinha baixa 

visão e por isso utilizou máscara de tecido para cobrir os olhos. Ela não se sentia confortável 

usando, simultaneamente, máscara de olhos e máscara para proteção de nariz e boca. Assim, 

ela usou apenas mascara para olhos e a experimentadora utilizou faceshield e máscara para 

nariz e boca. 
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2.8 Estímulos 

 

Foram utilizados os seguintes estímulos auditivos e táteis: palavras em forma sonora 

(Conjunto A), objetos (Conjunto B) e cartelas impressas em braille (Conjunto C). 

Os estímulos auditivos (Conjunto A) eram 36 palavras em inglês com voz humana 

masculina, de cidadão norte-americano natural da Califórnia-CA que cedeu os direitos 

autorais e enviou os arquivos de áudio via e-mail à experimentadora. 

Os estímulos táteis-objetos (Conjunto B) eram dez, sendo oito objetos em tamanho real 

(caixa, urinol hospitalar, prótese de perna, perna de boneca, panela, violão de brinquedo, pino, 

caixa de cravelhas) e dois objetos em miniatura (cama, cama box). 

Os estímulos táteis-braille (Conjunto C) eram 80 cartelas-braille impressas 

manualmente com reglete e, cujas celas braile representavam letras minúsculas. As cartelas se 

dividiam em grupos de: 14 letras (5 vogais e 9 consoantes); 18 palavras em português; 36 

palavras em inglês sendo, 32 palavras (C1VC2) e quatro palavras (C1V1C2 C3V2C4); quatro 

onsets (C1); e, oito rimes (VC2). 

Das 18 palavras em português utilizadas no experimento original (Leitão, 2009) três 

foram selecionadas por não apresentarem posição da letra “x” em final de sílaba e por isso 

não terem som similar aos sons utilizados na pesquisa. Estas foram substituídas por outras que 

apresentavam pronúncia aproximada a de mesma letra e mesma posição em palavras de língua 

inglesa (alex, fax, max). 

Todas as 36 palavras selecionadas em língua inglesa foram formadas a partir de quatro 

 

onsets e oito rimes as quais compõem 32 palavras simples (ver Tabela 01). 
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Tabela 01 

 

Formação de palavras simples de ensino e palavras simples recombinadas por onset/rime 

 
 

Onset Rime 

Com correspondência 

fonêmica 

 

Sem correspondência 

fonêmica 
 eg og ed ox At na ig ug 

b beg bog bed box Bat ban big bug 

f feg fog fed fox Fat fan fig fug 

l leg log led lox Lat lan lig lug 

p peg pog ped pox Pat pan pig pug 
 

 

A discriminação de dez palavras simples foi ensinada diretamente (palavras simples de 

ensino). Vinte e duas palavras simples recombinadas foram geradas a partir da combinação de 

onsets e rimes das palavras de ensino. 

As 10 palavras simples de ensino (negrito), foram selecionadas por apresentarem todos 

os quatro onsets e todos os oito rimes utilizados na pesquisa, as quais são listadas à seguir: 

beg, feg, bog, led, ped, fox, pat, lan, lig, fug. 

As 22 palavras simples recombinadas foram formadas por todos os quatro onsets e 

todos os oito rimes utilizados na pesquisa e obtidas a partir da recombinação de onsets e rimes 

das palavras de ensino. 

Todos os quatro onsets e os sons vocálicos de quatro rimes (/ed/, /eg/, /ɑːg/, /ɑːx/) têm 

correspondência fonêmica com os sons da língua portuguesa e formam 16 palavras (beg, feg, 

leg, peg, bog, fog, log, pog, bed, fed, led, ped, box, fox, lox, pox). Os sons vocálicos de quatro 

rimes (/æt/, /æn/, /ɪg/, /ʌg/) não apresentam correspondência fonêmica com a língua 

portuguesa e formam 16 palavras (bat, fat, lat, pat, ban, fan, lan, pan, big, fig, lig, pig, bug, 

fug, lug, pug). 

Dez palavras utilizadas ocorrem com alta frequência em língua inglesa e fazem parte da 

 

General Service List (Nation, 2003). Três delas (bed, big, box) pertencem à lista das primeiras 
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mil palavras mais frequentes e sete delas (beg, fan, fat, leg, log, pan, pig) pertencem à lista 

das mil palavras seguintes. A discriminação de uma delas será diretamente ensinada (beg). 

 
 

Tabela 02 

 

Formação de palavras compostas por justaposição de palavras recombinadas 
 

Palavras Compostas por Justaposição 
 

Palavras Simples box+bed box+peg bed+pan peg+leg 
 

Palavras compostas boxbed boxpeg bedpan pegleg 

 
 

As quatro palavras compostas (boxbed, boxpeg, bedpan, pegleg) são formadas pela 

combinação por justaposição de duas palavras simples recombinadas (box, bed, pan, peg, leg). 

2.9 Consequências 

 

Nas fases de ensino, foram programadas consequências diferenciadas para respostas 

corretas e incorretas. Para respostas corretas foram apresentadas consequências verbais como 

“Está correto!”, “Parabéns! Perfeito!”, “Excelente!”, “Arrasou!”. Para respostas incorretas 

foram apresentadas consequências verbais como “Tente outra vez!”. Após IET (intervalo 

entre tentativas), era repetida a mesma tentativa sendo registrada como erro neste 

procedimento de correção. Nas fases de teste, não foram apresentadas consequências. Para o 

fim de cada Etapa foram programados estímulos reforçadores a escolha das participantes. 

2.10 Procedimento Geral 

 

Foram realizadas sessões experimentais de atendimento individual com duração de 20 a 

30 minutos cada. Quando possível era realizada mais de uma sessão por dia. Durante as 

sessões a experimentadora sentava em frente à mesa, as participantes em frente à mesa ao 

lado direito ou esquerdo da experimentadora e, por motivos de prevenção à Covid-19, não 

houve observador presencial. 
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Todas as sessões eram filmadas, o observador teve acesso aos vídeos e fez suas 

anotações em folha de registro impressa. O índice de concordância entre observador para as 

três participantes foi calculado pela fórmula (Concordância/Concordância + Discordância) x 

100. Foram obedecidos todos os procedimentos de prevenção a Covid-19 orientados pela 

OMS. 

Os estímulos auditivos eram acessados via caixa de som ou fone de ouvido. As 

consequências verbais programadas eram liberadas oralmente e as respostas eram registradas 

em video. As participantes tocavam em materiais apresentados manualmente sobre a mesa e 

responderam de forma verbal e/ou gestual. O contato físico entre experimentadora e 

participantes ocorria apenas quando estritamente necessário e se restringia ao toque das mãos 

para condução e manuseio correto dos materiais. 

Durante o estudo as participantes realizaram as seguintes tarefas: ouvir palavras em 

inglês (discriminação auditiva); reproduzir verbalmente as palavras ouvidas (comportamento 

ecoico); ler em voz alta palavras de ensino (leitura textual); ler em voz alta palavras 

recombinadas (leitura textual); tatear objetos (discriminação tátil); falar em voz alta o nome 

dos objetos em inglês e português (nomeação); escolher pelo tato a cartela-braille 

correspondente a alternativa correta ao modelo apresentado entre palavras ditadas, palavras 

escritas e objetos; escrever palavras (CTRM) em inglês a partir da seleção e ordenação de 

alfabeto móvel (onset/rime) tendo como modelos palavras-impressas (cópia) e palavras- 

ditadas (ditado). 

Na tarefa de cópia, as cartelas foram alinhadas no canto superior esquerdo do aparato 

(sem máscara) na seguinte ordem: palavra modelo, onsets e rimes. Cada participante foi 

instruída a ler a palavra modelo, selecionar e arrastar onset e rime correspondentes para um 

ponto central do aparato e ordenar as peças de forma a reescrever a palavra modelo. Na tarefa 

de ditado, as cartelas foram alinhadas no canto superior esquerdo do aparato (sem máscara) na 
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seguinte ordem: onsets e rimes. A participante foi instruída a ouvir a palavra modelo para, em 

seguida, selecionar e arrastar onset e rime correspondentes a um ponto no centro do aparato e 

ordenar as peças de forma a escrever a palavra modelo. 

As participantes foram submetidas a um pré-teste e mais três etapas do experimento. 

 

2.11 Pré-teste 

 

O pré-teste (ver Tabela 02), com quatro fases, objetivou mensurar o repertório pré- 

experimental das participantes e foi apresentado na sequencia: a) teste de nomeação de letras- 

braille, b) teste de leitura textual de palavras braille-português, c) teste de leitura textual de 

palavras braille-inglês, d) teste de discriminação condicional de palavras simples de ensino e, 

e) teste de nomeação de objetos em português. 

 

 

Tabela 03 

 

Fases e quantidade de estímulos táteis do pré-teste 
 

Estímulos Táteis 

 

Fase 
 

Especificação das Fases 
Letras Palavras 

Português 
Palavras 
Inglês 

1 Teste de leitura textual 14 - - 

2 Teste de leitura textual - 18 - 

3 Teste de leitura textual - - 36 

4 Teste de discriminação condicional - - 10 
 

Etapa I 

 

A Etapa I (ver Tabela 03), com 27 fases, utilizou 36 palavras ditadas (Conjunto A) e 

suas correspondentes impressas em braille (Conjunto C). 

A tarefa consistiu no ensino de discriminação condicional (DC) de palavras simples e 

teste de leitura textual (LT) de palavras simples formadas pela recombinação de onset e rime 

das palavras de ensino. 

Nas fases de ensino de DC foram utilizadas 10 palavras simples no procedimento de 

emparelhamento ao modelo, tendo uma palavra-ditada como estímulo modelo e palavras- 
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impressas como estímulos de comparação. Nos testes de LT de palavras simples foram 

utilizadas 10 palavras de ensino e 22 palavras recombinadas. 
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Tabela 04 

 

Fases com palavras de ensino e recombinadas e número de tentativas da Etapa I 
 

Fase Especificação  Palavra  TT 

Ensino  Recombinada 

1 Ensino DC beg, feg  10 

2 Ensino DC beg, bog  10 

3 Ensino DC bog, feg  10 

4 Ensino DC beg, feg, bog  15 

5 Teste LT ensino beg, feg, bog  9 

6 Teste LT beg, feg, bog Fog 9 

 
7 

recombinada 

Teste DC* 

 
beg, feg, bog 

 
Fog 

 
12 

8 Ensino DC led, ped  10 

9 Ensino DC led, ped, fox  15 

10 Ensino DC led, beg, fed  15 

11 Ensino DC led, ped, beg, feg  20 

12 Ensino DC fox, bog  10 

13 Ensino DC led, ped, fox, beg, feg, bog  18 

14 Teste LT ensino led, ped, fox, beg, feg, bog  12 

15 Teste LT B1: led, ped, fox, bog, beg bed, fog, leg, lox, pog 25 

 recombinada B2: led, ped, fox, bog, feg fed, peg, log, pox, box, 25 

16 Teste DC B1: led, ped, fox, bog, beg bed, fog, leg, lox, pog 25 

  B2: led, ped, fox, bog, feg fed, peg, log, pox, box 25 

17 Ensino DC pat, lan  10 

18 Ensino DC pat, lan, lig  15 

19 Ensino DC pat, lan, lig, fug  20 

20 Ensino DC pat, lan, beg, feg  20 

21 Ensino DC pat, lan, led, ped  20 

22 Ensino DC lig, fug, bog  15 

23 Ensino DC lig, fug, fox  15 

24 

 
25 

Ensino DC 

 
Teste LT ensino 

pat, lan, lig, fug, feg, beg, bog, 

led, ped, fox 

pat, lan, lig, fug, feg, beg, bog, 

 30 

 
20 

 
26 

 
Teste LT 

led, ped, fox 

B3: lig, feg, bog, led, ped, fox 

 
pig, fog, box, bed, log, 

 
45 

 recombinada  
B4: pat, lan, lig, fug, beg, feg 

lox, peg, pog, fed, leg, 

pox 

 
45 

 

 
27 

 

 
Teste DC 

 

 
B3: lig, feg, bog, led, ped, fox 

fig, big, pan, fan, ban, 

pug, lug, bug, bat, fat, lat 

pig, fog, box, bed, log, 

 

 
45 

   
B4: pat, lan, lig, fug, beg, feg 

lox, peg, pog, fed, leg, 

pox 

 
45 

   fig, big, pan, fan, ban, 

pug, lug, bug, bat, fat, lat 

 

Nota: TT= tentativa; DC= discriminação condicionada; LT= leitura textual. 

Nas Fases 1 a 7 foi programado o ensino de DC de três palavras e testes de LT. Quando 

ocorria erro de resposta era realizada a DC de uma palavra recombinada. Nas Fases 8 a 16 foi 
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programado o ensino de DC de outras três palavras e testes de LT. Quando ocorria erro de 

resposta era realizada a DC de nove palavras recombinadas. Nas Fases 17 a 27 foi 

programado o ensino de DC de outras quatro palavras e testes de LT. Quando ocorria erro de 

resposta era realizada a DC de 12 palavras (ver Tabela 04). 

 
 

Tabela 05 

 

Palavras de ensino e recombinadas distribuídas nas fases da Etapa I 

 
Fases Palavras Ensino Palavras Recombinadas 

1 a 7 3 (feg, beg, bog) 1 (fog) 

8 a 16 3 (led, ped, fox) 9 (bed, leg, lox, pog, fed, peg, log, pox, box) 

17 a 27 4 (pat, lan, lig, fug) 12 (pig, fig, big, pan, fan, ban, pug, lug, bug, bat, fat, lat) 

 
 

O procedimento consistiu no acréscimo gradual de palavras, iniciando por duas e 

finalizando por quatro, formando assim uma linha de base cumulativa para verificar a 

nomeação de novas palavras formadas pela recombinação de onsets e rimes. 

Etapa II 

 

A Etapa II, com 9 fases, utilizou cinco palavras simples recombinadas(ver Tabela 05) 

nas formas de: palavra ditada (Conjunto A), objeto (Conjunto B) e palavra impressa em 

braille (Conjunto C). 
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Tabela 06 

 

Conjuntos de palavras ditadas (A), objetos (B) e palavras impressas em braille (C) da Etapa II 

 

Língua Inglesa 

Impressão tinta 

Conjunto A 

Palavra ditada 

Conjunto B 

Objeto 

Conjunto C 

Impressão braille 

 

bed 

 

/bed/ 

 

 

 

Bed 

 
box 

 
/bɑːks/ 

  
Box 

 
leg 

 
/leɡ/ 

 

 

 
Leg 

 
pan 

 
/pæn/ 

  
Pan 

 
peg 

 
/peɡ/ 

 
 

Peg 
 

 
 

As tarefas (ver Tabela 06) consistiram em teste de LT de palavras, nomeação 

inglês/português dos objetos correspondentes às palavras e, ensino e teste das relações AB 

(palavra ditada - objeto), teste das relações AC (palavra ditada - palavra impressa), teste da 

relação BC (objeto – palavra impressa), teste das relações CB (palavra impressa – objeto) que 

documentam a leitura com compreensão. Em seguida eram realizados os testes de cópia e 

ditado com resposta construída a partir de seleção e ordenamento de alfabeto móvel. 
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Tabela 07 

 

Fases e número de tentativas em cada fase da Etapa II 

 
Fase Especificação de Fase Tentativas 

1 Teste de LT 10 

2 Nomeação e objetos em português/inglês 20 

3 Teste/ensino das relações AB (palavra ditada - objeto) 15 

4 Teste das relações AC (palavra ditada - palavra impressa) 15 

5 Teste das relações BC (objeto – palavra impressa) 25 

6 Teste das relações CB (palavra impressa – objeto) 25 

7 Teste de LT 10 

8 Teste de cópia 10 

9 Teste de ditado 10 
Nota: LT= leitura textual. 

 

Etapa III 

 

Na Etapa III, com 9 fases, foram utilizadas quatro palavras compostas por 

justaposição de palavras simples recombinadas (ver Tabela 07) nas formas de: palavra ditada 

(Conjunto A), objeto (Conjunto B) e palavra impressa em braille (Conjunto C). 

 
 

Tabela 08 

 

Conjuntos de palavras ditadas (A), objetos (B) e palavras impressas da Etapa III 

 
Língua Inglesa 

impressão tinta 

Conjunto A 

Palavra Ditada 

Conjunto B 

Objeto 

Conjunto C 

impressão braille 

 

boxbed 

 

 
bedpan 

 

 
boxpeg 

 

 
pegleg 

 

/bɑːks.bed/ 

 

 
/bed.pæn / 

 

 
/bɑːks.peg/ 

 

 
/peɡ.leg/ 

 

 
 

 

 
 

 

 
 
 

 

 

Boxbed 

 

 
Bedpan 

 

 
Boxpeg 

 

 
Pegleg 
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As tarefas foram as mesmas requisitadas na Etapa II, porém, utilizando as quatro 

palavras compostas já mencionadas. 

 
 

3 RESULTADOS 

 

Um observador assistiu aos vídeos das sessões e fez anotações em folhas de registro. O 

índice de concordância entre observador e experimentadora foi de 97%. 

Durante o pré-teste todas as participantes tiveram 100% de acerto na leitura de palavras 

em português, sendo a velocidade de leitura de Sophia aproximadamente 50% a 70% superior 

a das outras participantes. Durante a leitura das palavras terminadas em “x” Ludmila 

pronunciou a letra “x” supostamente com transferência da língua materna. Assim, pode-se 

supor a dificuldade na leitura de palavras em inglês com “x” em posição de final de sílaba. Ao 

ler as palavras em inglês ela soletrou em voz alta as palavras. 

Entre as palavras em inglês, Irina e Sophia reconheceram a palavra fox e a identificaram 

como o nome de uma livraria mas não sabiam o seu significado. Sophia reconheceu também a 

palavra leg porém a identificou como uma peça de roupa. Considerando que estas 

identificações não interfeririam nos resultados do experimento as três participantes foram 

direcionadas para as etapas seguintes. 

Sophia executou todas as etapas na biblioteca pública e, portanto, ouviu os estímulos via 

fone. Passou por todas as fases da Etapa I (ver Figura 01) sem apresentar dificuldade nem 

cansaço fazendo a leitura em braille com rapidez e dinamismo. Em algumas fases apresentou 

velocidade de leitura de 50% a 70% mais rápido que a leitura das demais participantes em 

mesma tarefa, possibilitando a realização de mais de uma sessão por dia. Na Fase 24, ao ler 

em voz alta a palavra lan a participante pronunciou a vogal com suposta transferência da 

língua materna, porém segundos depois fez a autocorreção e seguiu para a tarefa seguinte. Ao 
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final da Etapa I, com 100% de acertos, a participante recebeu uma cesta básica de alimentos 

que foi entregue em sua residência. 

Ludmila executou a Etapa I (ver Figura 01) na cozinha de sua residência e, logo no 

início da atividade, apresentou desconforto ao utilizar o fone de ouvido. Por isso, utilizou 

caixa de som comandada por celular com bluetooth para ouvir os estímulos. A participante 

não apresentou dificuldade durante as tarefas porém a velocidade de leitura de palavras em 

inglês era, de 25% a 50%, mais lenta que a velocidade de leitura de palavras em português. 

Foi realizada uma sessão por dia e, diante do empenho demonstrado, ao final de cada 

quinzena de tarefas realizadas com sucesso um estímulo reforçador foi liberado a escolha da 

participante. 

Ao final de cada período de 15 dias de fases da Etapa I concluídas com sucesso a 

participante recebeu como estímulos reforçadores: o envio de áudio-livro pelos correios para 

pessoa cega residente em outro estado; ajuste de encadernação de um livro; uma cesta básica 

de alimentos, um jogo de dominó com numeração em forma de círculos em baixo relevo, uma 

partida de jogo de dominó ao final de cada sessão. 

Irina realizou a Etapa I (ver Figura 01) na biblioteca pública e utilizou caixas de som 

acopladas a computador para ouvir os estímulos. Durante a Fase 13 da Etapa I, Irina ouviu a 

palavra “ped” por três vezes seguidas como programado na tarefa, mas antes de responder, 

pediu para repetir a exposição. Após nova exposição ao estimulo ela respondeu corretamente. 

Em virtude da suposta insegurança ocasionada pela pandemia a participante conversava 

e por isso o estudo foi interrompido diversas vezes. Todavia, ao fim do diálogo, o estudo era 

retomado com entusiasmo. 

Ao fim da Etapa I, com 100% de acerto, a participante recebeu como estímulo 

reforçador um fone de ouvido bluetooth. 
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Figura 01. Percentual de acertos de Sophia, Irina e Ludmila na Etapa I. 

 

 

Na Etapa II (ver Figura 02), Sophia executou todas as tarefas com o mesmo 

desempenho da Etapa I. Ao final da Etapa II, com 100% de acertos, recebeu uma cesta básica 

de alimentos e foi conduzida a um passeio em livraria de sua escolha. 

Ludmila executou as tarefas iniciais da Etapa II com o mesmo desempenho da Etapa I 

(ver Figura 02). Todavia, a Fase 5 da Etapa II foi interrompida diversas vezes em virtude de 

fluxo grande de pessoas na casa. Ao ser reiniciado o processo pela terceira vez, a participante 

tinha dificuldade de concentração em virtude de constantes interrupções. Tendo em vista o 

real prejuízo para o resultado da pesquisa e a possibilidade de contaminação pela Covid-19 a 

coleta de dados foi suspensa e a participante foi excluída do estudo. 

Irina executou as tarefas da etapa II com mesmo desempenho demonstrado durante a 

Etapa I (ver figura 02). Ao fim da Etapa II, com 100% de acertos, ela foi acompanhada a um 

passeio de entretenimento e lazer em ponto turístico de sua escolha. 
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Figura 02. Percentual de acertos de Sophia, Irina e Ludmila na Etapa II. 

 

 

 

Na Etapa III, Sophia executou as tarefas sem dificuldade e com a mesma intensidade 

das outras etapas (ver Figura 03). Ao final da Etapa III, com 100% de acertos, a participante 

foi acompanhada pela experimentadora em duas consultas médicas com total segurança e 

preferiu receber o valor da cesta básica em compra de produtos cosméticos. 

A participante Ludmila não realizou a Etapa III em virtude de ter sido excluída da 

pesquisa durante a Etapa II. 

Ao fim da Etapa II a coleta de dados de Irina foi interrompida em função do relato de 

dores abdominais e só foi retomada três meses após a sua cirurgia para retirada de pedra na 

vesícula. Ao reiniciar a coleta de dados, a Etapa III foi realizada na sala de estar da residência 

de Irina. 

Como forma de mensurar se havia perda de repertório devido a longo tempo 

transcorrido desde a última coleta, a participante foi submetida à Fase 26 da Etapa I e às Fases 
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Etapa III 
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6 e 7 da Etapa II. Desta vez, Irina leu com velocidade moderada em relação às etapas 

anteriores. Foi realizada apenas uma sessão por dia e havia um tempo de descanso maior entre 

as tentativas. Foi verificado que não houve perda de repertório e por isso foi iniciada a Etapa 

III. 

Durante a última Etapa III (ver Figura 03), devido ao seu empenho, a participante Irina 

foi convidada a uma sessão de música clássica a escolha da observadora (final da Fase 7). 

Após a conclusão da Etapa III, com 100% de acertos, a participante foi convidada para uma 

visita a um ponto turístico da cidade. 

 

 
 

 

 
Figura 03. Percentual de acertos de Sophia e Irina na Etapa III. 

 

 

 

De acordo com os resultados de Sophia e Irina pode-se afirmar que os objetivos do 

estudo foram alcançados, pois foi verificado que o ensino das discriminações de palavras 

simples promoveu a emergência da nomeação oral das palavras de ensino e novas palavras 

recombinadas; houve a leitura textual e com compreensão de palavras simples e compostas 

por justaposição de palavras recombinadas; além dos desempenhos de cópia e ditado. 
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Embora Sophia tivesse cegueira congênita e Irina baixa visão com 5% de visão em cada 

globo ocular, ambas tinham igual condição para a leitura braille. Os resultados apontam que 

ambas executaram todas as etapas com 100% de acertos evidenciando que não houve 

diferença no desempenho entre participantes de diferentes condições de deficiência visual. 

Todavia, é importante ressaltar que Sophia executava as mesmas tarefas com desempenho 

50% a 70% mais veloz que Irina. 

Em relação a participante Ludmila não é possível afirmar que os objetivos foram 

alcançados pois ela não concluiu o estudo. 

 
 

4 DISCUSSÃO 

 

A ordem das palavras no procedimento de ensino gradual em pequenos passos e 

antecipação dos testes possibilitou a emergência da leitura de novas palavras com 

recombinação de onset e rime das palavras de ensino supondo que este procedimento 

possibilita que o indivíduo adquiria a consciência fonética intrassilábica da língua estrangeira. 

Também ocorreu a emergência de leitura de palavras novas composta por justaposição das 

palavras recombinadas, permitindo supor que este procedimento permite ao indivíduo adquirir 

a consciência silábica da língua estrangeira. 

Nesse sentido, os objetivos do presente estudo foram: 1) Verificar o efeito do ensino da 

discriminação de palavras simples em inglês (C1VC2) na: a) emergência de nomeação oral de 

palavras simples de ensino; b) emergência de novas palavras simples formadas pela 

recombinação das partes intrassilábicas (onset/rime) das palavras simples de ensino; C) leitura 

textual e leitura com compreensão de palavras simples recombinadas e de palavras compostas 

(C1V1C2C3V2C4) por justaposição das palavras recombinadas. Além dos desempenhos em 

cópia e ditado; 2) Verificar o desempenho entre participantes de diferentes condições de 

deficiência visual porém, com igual condição para leitura em braille; e, 3)Verificar 
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potencialidade de estímulos reforçadores escolhidos de acordo com as preferências de cada 

participante. 

Os resultados desse estudo se aproximam dos resultados obtidos por estudos anteriores 

(Feitosa, 2009; Leitão, 2009; Aguilar, 2012) no que se refere à aquisição da nomeação das 

sílabas de ensino e à emergência dos desempenhos verbais testados de nomeação de leitura 

textual e com compreensão de palavras recombinadas e combinadas por justaposição, bem 

como, os desempenhos de cópia e ditado dessas palavras. 

Na presente pesquisa realizou-se uma replicação do estudo de Leitão (2019) que tem 

contribuições metodológicas importantes para pesquisas futuras em diferentes aspectos. 

Com relação ao material utilizado para impressão do braille a substituição do papel- 

braille por folhas de polipropileno (PP) permite que o material utilizado: 1) seja mais 

duradouro uma vez que o PP é mais resistente à pressão dos dedos e por isso dificilmente 

amassa; e 2) seja mais higiênico pois permite a limpeza em álcool ou em agua e sabão sem 

prejuízo de desgastá-lo e danificá-lo. Esse material PP utilizado tem nítidas vantagens no 

contexto de pandemia, especialmente quanto à higienização. 

Sobre os equipamentos de veiculação dos estímulos auditivos verificou-se que após 

quase 10 anos do último experimento (Aguillar, 2012) o mercado oferece novos aparelhos os 

quais foram utilizados com sucesso neste estudo. Então, em substituição ao computador 

ligado a dois fones de ouvido (Feitosa, 2009; Leitão, 2009; Aguilar, 2012) foi utilizada caixa 

de som com bluetooth comandada por celular com bluetooth. Tais aparelhos são de: qualidade 

de áudio superior aos materiais usados nos estudos anteriores, mais fácil acesso e transporte, 

permitem que a caixa de som fique em posição mais confortável para o participante; permitem 

maior mobilidade e liberdade de movimentos de observador e participante pois não estão 

conectados aos fios dos fones; possibilitam maior distanciamento entre observador e 
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participante; evitam contágio de doenças diversas pois não há necessidade de contato em 

fones de ouvido. 

A respeito do perfil dos participantes, os três trabalhos anteriores trabalharam com 

pessoas com cegueira congênita e cegueira adquirida (Feitosa, 2009; Leitão, 2009; Aguilar, 

2012) e verificaram que não houve diferenças de déficit de aprendizado entre os dois perfis. 

No presente estudo observou-se que não há diferença de qualidade de aprendizado entre 

pessoa de baixa visão e pessoa cega, estando ambas em igualdade de circunstâncias. 

Quanto aos estímulos reforçadores, durante a entrevista as participantes foram 

inquiridas sobre serviços e/ou necessidades que lhes seriam beneficiadoras e a partir dessa 

verificação elas foram informadas que ao final de cada etapa, com sucesso, poderiam escolher 

um serviço ou necessidade como gratificação. Observou-se que este estímulo se tornou 

altamente reforçador para a conclusão das tarefas com acurácia. 

Nesse sentido, este trabalho aponta como estímulos altamente reforçadores para este 

grupo de indivíduos a unanimidade para lazer e entretenimento, tais como, equipamentos 

(dominós de números em baixo relevo e fones de ouvido) e atividades (companhia para jogar 

ou assistir concertos), sugerindo que estes possam ser incorporados em novas pesquisas. 

Serviços de: conserto de encadernação de material impresso em braille, guia e companhia em 

consultas médicas ou eventos de entretenimento e lazer; e, envio adequado de objetos pelos 

correios com endereçamento de destinatário em braille. 

Sugere-se também que, em estudos posteriores, aumente-se a quantidade de exposição 

às palavras cujo som das silabas/fonemas não tenha correspondência com a língua materna do 

participante. Haja vista, a dificuldade de compreensão e de verbalização desses sons. 

Finalmente, verificando-se e comprovando-se que a escolha do léxico e a ordem de sua 

apresentação propicia a emergência de leitura recombinativa neste estudo. Propõe que em 
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estudos posteriores seja verificada a eficiência desse material palavras e ordem de palavras 

apresentadas em: 

a) participantes de língua materna diferente do português: desta forma poderão verificar 

e adequar número de repetições de palavras sem correspondência fonêmica com a língua- 

alvo; 

b) participantes com deficiência auditiva: sugerindo serem feitas as devidas 

substituições. O estímulo auditivo deve ser substituído por estímulo visual (leitura labial ou 

sinal de língua de sinais), as cartelas impressas em braille devem ser substituídas por cartelas 

impressas em tinta. Também poderão ser acrescentados estímulos visuais como: alfabeto 

romano em língua de sinais, sinais da língua de sinais materna e, sinais da língua de sinais em 

inglês. 
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARÁ 

INSTITUTO DE FILOSOFIA E CIÊNCIAS HUMANAS 

DEPARTAMENTO DE PSICOLOGIA EXPERIMENTAL 
POGRAMA DE PÓS-GRADUAÇÃO EM NÍVEL DE MESTRADO EM 

TEORIA E PESQUISA DO COMPORTAMENTO 

 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

PROJETO: EMERGÊNCIA DE LEITURA RECOMBINATIVA EM BRAILLE-INGLÊS DE PALAVRAS 

COM ONSET/RIME 

 

Ilustríssimos(as) Senhores(as), 

 

Pesquisas sobre aprendizagem e ensino da leitura de inglês em braille tem sido desenvolvidas 

na Universidade Federal do Pará sob a coordenação da Professora Doutora Olívia Misae Kato. 

O presente estudo propõe uma metodologia de ensino que pode contribuir para o 

aperfeiçoamento de maneiras mais eficientes de ensinar a ler em inglês, em menor tempo e gerando poucos ou 

nenhum erro. Além disso, os resultados podem auxiliar os professores em sala de aula no ensino de língua 

estrangeira favorecendo a inclusão e permanência de estudante cegos. 

Serão realizadas sessões diárias com duração de 20 a 30 minutos. Durante cada sessão você 

utilizará fones de ouvido e permanecerá sentado em frente a uma mesa sobre a qual serão colocados os 

equipamentos e objetos que você deverá tocar. As sessões serão realizadas, prioritariamente, em cabine 

individual do Setor de Braille da Biblioteca Publica Artur Viana. Todos os protocolos de prevenção a Covid-19 

serão cumpridos. Os riscos nessa situação de ensino são mínimos. 

Assim, convidamos você a participar da presente pesquisa. Nesse sentido, solicitamos que 

assine o presente Termo de Consentimento de Participação. Lembramos que poderá interromper a sua 

participação a qualquer momento da pesquisa sem prejuízo para você. Esclarecemos que os dados da pesquisa 

serão confidenciais e sua identidade não será revelada na divulgação do trabalho em reuniões científicas, 

publicações, nem durante aulas. 

 

Pesquisador Responsável: (Aluna de Mestrado em Teoria e Pesquisa do Comportamento) 

Nome: Juliana Bentes Marques 

Endereço: Travessa Curuzu, 1887, Marco. Belém-PA, Cep: 66.093-802. Fone: (91) 98042-5848 

Orientadora: Profa. Dra. Olívia Misae Kato 

 

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

 

Declaro que li as informações constantes deste documento sobre a pesquisa e me sinto 

perfeitamente esclarecido sobre o conteúdo da mesma, assim como seus riscos e benefícios. Declaro ainda que, 

por minha livre vontade, consinto em participar na presente pesquisa. 

 

Belém-PA, de de 2021 

 

 
 

 
 

Rua Augusto Corrêa, 01, NTPC-II, sala 10, Campus Universitário do Guamá. Belém, Pará, Brasil - CEP 

66.075.110. Telefones: +55 (91) 3201-7662 (Coordenação) e +55 (91) 3201-8542/8476 (Secretaria). E-mails: 

comporta@ufpa.br (Coordenação). laercio@ufpa.br (Secretário). omk@ufp.br (Orientadora). 

julianabm@ufpa.br (Responsável). 


