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Resumo: Tivemos como objectivo analisar a evolucao do desempenho em leitura
de bons e maus leitores do 1° ciclo e avaliar os seus perfis cognitivo-linguisticos.
Participaram 60 criancas de 5 escolas da regido de Lisboa. No final do 1° ano
selecionamos 15 bons leitores e 15 maus leitores que reavaliamos no final do 2°
ano. No final do 3° ano selecionamos 14 bons leitores ¢ 16 maus leitores que
reavaliamos no final do 4° ano. Usdmos testes de leitura oral de palavras e testes
de compreensdo. Avalidmos a capacidade intelectual nao-verbal, a memoria
verbal a curto-prazo, a capacidade de nomeagao rapida, o vocabulério e as
capacidades fonologicas dos participantes. Os resultados da leitura oral de
palavras mostraram que os maus leitores atingem no final do 2° ano resultados
equivalentes aos que os bons leitores tinham atingido no final do 1° ano. Quanto
a evolugdo do 3° para o 4° ano os maus leitores, apesar de progredirem ndo
atingem no final do 4° ano valores equivalentes aos que os bons leitores tinham
no final do 3° ano. O mesmo se verifica para a compreensao leitora. Na compa-
racdo de perfis cognitivo-linguisticos verificAmos diferengas significativas entre
bons e maus leitores, apresentando os maus leitores competéncia inferior em
todas as competéncias avaliadas excepto na capacidade intelectual ndo-verbal.

Palavras-chave: Bons leitores, Maus leitores, Competéncias cognitivo-
linguisticas.

Introducao

Leitura de palavras e compreensdo

Segundo o “Simple view of reading” (Hoover & Gough, 1990)

existem duas componentes basicas no processo de leitura — o reconhe-
cimento de palavras e a compreensao linguistica. Nesta perspectiva o

"Este trabalho foi financiado por Fundos Nacionais através da FCT — Fundacao para a

Ciéncia e a Tecnologia no ambito do projeto UID/CED/04853/2013

Este estudo foi financiado pela FCT — Fundacdo para a Ciéncia e Tecnologia

(UID/CED/04853/2016)

187



reconhecimento de palavras escritas ¢ uma das competéncias indispen-
saveis para um bom desempenho em leitura (Snowling & Hulme, 2005).
Esta ¢ uma competéncia que se deve adquirir desde os primeiros anos de
escolaridade, para que a leitura se possa tornar fluente e o acesso a
compreensao possivel. Espera-se, assim, que as criangas sejam capazes
de reconhecer automaticamente palavras conhecidas e de proceder a
recodificagdo fonologica de palavras desconhecidas.

A literatura de avaliacao da leitura indica a importancia de se avaliar
a leitura oral de palavras isoladas, tanto para investigacdo das capaci-
dades de leitura, como para o diagnostico de dificuldades de leitura
(Shaywitz, 2003). Esta avaliagdo permite ndo so analisar a velocidade e
acuidade na leitura, como caracterizar os erros cometidos no sentido de
identificar as estratégias que lhes subjazem (e.g., Salles, 2002).

A compreensao depende, mas nao apenas, desta proficiéncia na acui-
dade da leitura de palavras. Segundo Giasson (2011) “Compreender
um texto ¢ fazer uma representacdo mental coerente combinando as
informacgdes explicitas e implicitas que o texto tem com 0s proprios
conhecimentos do leitor. Esta representacdo ¢ dinamica e ciclica. Ela
transforma-se e torna-se mais complexa durante a leitura. Cada vez
que o leitor encontra um novo elemento no texto, deve decidir de que
modo o integrar na sua representagao do texto” (p. 236). A compre-
ensdo ocorre quando o leitor constroi uma representacdo mental da
mensagem do texto. Este modelo situacional (Kintsch & Van Dijk,
1983) ¢ uma representagdo do que trata o texto. Os processos de
compreensdo que estdo envolvidos nesta representacdo abrangem
varios niveis da linguagem: processos lexicais (palavras); processos
sintaticos (frases) e texto. Transversal a estes niveis, estdo os processos
de identificacdo de palavras, processos de representagdes sintaticas
simples e processos de inferéncia em que todos contribuem, com o
conhecimento conceptual, para produzir o modelo mental do texto
(Perfetti, Landi, & Oakhill, 2005).

Portanto a leitura de palavras e a compreensao serdo bons indicadores
da capacidade de desempenho em leitura. Na ortografia portuguesa, o
desempenho em acuidade ¢ diferente ao longo do 1° ciclo, consoante o
nivel de ensino (Simodes & Alves Martins, 2018).
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Desde o 1° ano de escolaridade, alunos que se encontrem com difi-
culdades na leitura, vao mais facilmente perder o interesse na leitura e
confianca nas suas capacidades para adquirir a mesma. Desta forma,
torna-se importante avaliar a evolugdo de bons e maus leitores em
diferentes fases da aquisi¢do da leitura no 1° Ciclo.

Capacidades cognitivo-linguisticas

Existem varias competéncias que sdao geralmente relacionadas com
as capacidades de leitura, influenciando-as ao longo da sua aquisigao.
Estas competéncias sao nomeadamente: as capacidades fonologicas; o
vocabulario oral; a capacidade de nomeacgao rapida; a capacidade de
inteligéncia geral; a memoria verbal a curto-prazo e a capacidade de
processamento ortografico. Para além de contribuirem para a compre-
ensdo do desenvolvimento da leitura, fornecem explicagdes e auxiliam
na detecdo das dificuldades de leitura, dai geralmente estas compe-
téncias serem referidas como objeto de avaliagdo nas perturbagcdes da
leitura, nomeadamente na dislexia (e.g., Castles & Coltheart, 1996;
Hatcher, Hulme, & Ellis, 1994; Shaywitz, 2003; Turner, 2004).

A relagdo entre as competéncias cognitivas e linguisticas e a aquisi¢ao
da leitura tem sido objecto de varios estudos com a ortografia inglesa,
mas também tem sido investigada noutras linguas para tentar perceber se
esta influéncia € universal ou dependente da ortografia em questao.

Duas competéncias cognitivas que estao relacionadas com o processo
de aquisi¢ao da leitura, e que se destacam na literatura sao o processa-
mento fonologico e a nomeagdo rapida.

A nomeagdo rapida refere-se a velocidade com que um individuo
consegue pronunciar os nomes de um conjunto de estimulos sequenciais
como letras, nimeros, cores ou imagens familiares (Wolf & Bowers,
1999).

A nomeacdo rapida pode influenciar a leitura no sentido em que
fornece evidéncia da integracao da informacao visual e verbal, o que ¢
importante na fluéncia da leitura de palavras e também de nao-palavras
(Kirby, Georgiou, Martinussen, & Parrila, 2010). A nomeacao rapida
prediz a leitura em varias ortografias, embora, ainda existe inconsis-
téncia em relacdo ao seu impacto em ortografias transparentes € em
ortografias opacas (Caravolas et al., 2012; Furnes & Samuelsson, 2011).
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O processamento fonologico inclui a consciéncia fonologica e a
memoria de trabalho ou memoria verbal a curto-prazo. Geralmente as
tarefas de consciéncia fonologica também implicam este tipo de
memoria, o que implica que terd influéncia na leitura (MacDonald &
Christiansen, 2002). Os leitores com dificuldades apresentam défices
na memoria verbal a curto-prazo (Siegel, 1994).

Varios estudos realizados com bons e maus leitores do portugués
europeu verificaram que havia uma relagdo estreita entre a consciéncia
fonémica e as capacidades de leitura (Cardoso-Martins & Pennington,
2001; Capovilla, Trevisan, Capovilla, & Rezende, 2007; Nobrega,
2010; Santos, 2005). Por outro lado, Capellini e Lanza (2010) num
estudo com criancas do 2° e 4° ano de escolaridade, bons ¢ maus
leitores, encontraram nos maus leitores mais dificuldades nas compe-
téncias de consciéncia fonologica, mas também na nomeacao rapida.

Capovilla, Capovilla e Suiter (2004) compararam bons € maus
leitores do 1° ano, em relagdo a diversas competéncias cognitivas € a
leitura. O estudo sugere que as dificuldades dos maus leitores, em
comparagdao com os bons leitores, estdo relacionadas principalmente
com o processamento fonologico, que inclui a consciéncia fonologica,
o vocabulario e a memoria verbal.

Um estudo portugués comparativo entre criangas do 1° ao 4° ano de
escolaridade com e sem dificuldades de leitura e escrita revelou que as
criangas com dificuldades apresentam sempre desempenhos inferiores
em todas as capacidades avaliadas, sendo estas: competéncias fonologi-
cas, competéncias verbais, a capacidade intelectual, a memoria, assim
como a leitura e a escrita (Rebelo, 1993). Embora haja consenso na lite-
ratura sobre a presenca de dificuldades no processamento fonoldgico nos
maus leitores, nomeadamente com dislexia, mais recentemente tém sido
realizadas investigagdes sobre a possibilidade de haver maior hetero-
geneidade nos perfis cognitivos destes individuos (e.g., Jimenez et al.,
2011).

Existem trés hipdteses acerca dos défices subjacentes a dislexia. A
primeira perspectiva insere-se num modelo de défice unico, que seria
o défice fonoldgico (Ramus & Szenkovits, 2008; Snowling, 2000). A
segunda abordagem seria a hipotese do duplo-défice (O’Brien, Wollf,

190



& Lovett, 2012; Wolf & Bowers, 1999), em que existiriam individuos
com défices no processamento fonoldgico, outros com défice na
velocidade de processamento ou em ambas estas competéncias. Por
fim, existe uma perspectiva multifactorial do perfil cognitivo da
dislexia, isto ¢, os individuos teriam dificuldades em pelos menos uma
destas trés areas: velocidade de processamento, consciéncia fonoldgica
e competéncias linguisticas (Pennington & Bishop, 2009). Pennington
et al. (2012) propdem um modelo em que varios perfis poderao existir,
tanto o perfil de défice tinico como o perfil de multi-défice.

O nosso objetivo foi o de estudar a evolucao do desempenho na leitura,
a nivel longitudinal, de dois grupos de leitores (bons e maus leitores) do
1° para o 2° ano de escolaridade, e do 3° para o 4° ano de escolaridade.
Foram também caracterizados os perfis cognitivo-linguisticos de bons e
maus leitores para deste modo tentarmos compreender quais as
capacidades que se relacionam com o processo de aprendizagem de
criangas com dificuldades na leitura. Colocamos as seguintes hipoteses:

H1: Existe uma evolu¢ao diferenciada nos desempenhos em leitura do 1° para o

2° ano de escolaridade consoante o tipo de leitor (bom ou mau leitor).

H2: Existe uma evolu¢ao diferenciada nos desempenhos em leitura do 3° para o
4° ano de escolaridade consoante o tipo de leitor (bom ou mau leitor).

H3: O perfil de competéncias cognitivas e linguisticas difere de acordo com o
tipo de leitor (bom ou mau leitor).

Método

Participantes

Participaram 60 criancas do 1° ano e 3° ano de escolaridade de 4
escolas publicas: 15 bons leitores e 15 maus leitores (1° ano) e 14 bons
leitores e 16 maus leitores (3° ano). Estas criangas foram seleccionadas
a partir de uma amostra maior (109 criangas do 1° ano e 123 do 3° ano),
tendo em conta os seus desempenhos (n° de palavras correctamente
lidas e velocidade de leitura numa prova de leitura oral de palavras
adequada ao seu ano de escolaridade.
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Instrumentos

Para avaliar o reconhecimento de palavras, foram aplicadas as provas
de leitura oral de palavras para o 1°2° ano (Alves Martins & Simoes,
2008) e para o 3°/4° ano de escolaridade (Simdes & Alves Martins,
2014). Para avaliar a compreensao leitora, foi usado no 1° € 2° ano um
teste de compreensao leitora de Simodes e Alves Martins (2013) e no 3°
e 4° ano o TIL (Sucena & Castro, 2009).

Foram, também, aplicadas provas para avaliar as seguintes compe-
téncias cognitivo-linguisticas: capacidade intelectual nao-verbal
(Matrizes Progressivas de Raven — Escala Colorida; Raven, Raven, &
Court, 2001); memoria verbal a curto-prazo (Memoria de Digitos,
WISC — III; Wechsler, 2006); vocabulario (Prova de Vocabulario,
WISC — III; Wechsler, 2006); capacidades fonoldgicas (Subteste de
Analise Fonémica; Silva, 2000) e (Subteste de Reconstru¢ao Foné-
mica; Sim-Sim, 2001) bem como a capacidade de nomeacao rapida
(Nomeagao rapida de cores; ALEPE, Sucena, & Castro, 2011).

Procedimento

A recolha de dados foi realizada em dois momentos de avaliacdo, no
final do ano letivo nos meses de Maio e Junho de 2012 e 2013. Foi
pedido a autorizagdo de participacdo as escolas, assim como aos pais
de todos os participantes neste estudo. As provas foram todas aplicadas
individualmente, exceto as provas de compreensao leitora que foram
aplicadas colectivamente.

Resultados

Evolugdo do 1° para o 2° ano de escolaridade

De forma a perceber se houve diferencas na forma como os dois
grupos evoluiram do 1° para o 2° ano de escolaridade na leitura oral de
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palavras, utilizdmos uma Anova com Medidas Repetidas, tendo
verificado que houve efeitos de interagao, F(1,28)=23.674, p<.001,
n?=.46, com maior evolu¢do dos maus leitores (1° ano: M=.80,
DP=1.01; 2° ano: M=22.87, DP=9.31) do que dos bons leitores (1°
ano: M=22.9, DP=9.31; 2° ano: M=30.1, DP=3.57). Como se pode
verificar pela Figura 1, no 2° ano os maus leitores atingiram a mesma
média de palavras corretamente lidas que os bons leitores tinham no
final do 1° ano, o que sugere que o grupo dos maus leitores tem um
atraso de um ano em relagao aos bons leitores.

Média de Palavras Corretamente Lidas

1* Ane

Maomaento da Avallagie

Figura 1. Média de palavras corretamente lidas no 1° e 2° ano de
escolaridade em fung¢do do tipo de leitor

Em relacdo a evolucao na compreensao leitora, podemos também
verificar, através de uma Anova com medidas repetidas, a existéncia de
efeitos de interagdo [F(1,25)=4.650, p<.05, n?=.16], sendo que os
maus leitores (1° ano: M=10.77, DP=4.13; 2° ano: M=24.00,
DP=4.76), evoluem mais que os bons leitores do 1° para o 2° ano (1°
ano: M=18.79, DP=4.93; 2° ano: M=28.00, DP=3.06), ultrapassando a
média de pontuacao que os bons leitores apresentavam inicialmente 1°
ano, como se pode verificar na Figura 2.
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Figura 2. Média da compreensdo leitora do 1° para o 2° ano de

escolaridade em fung¢do do tipo de leitor

Evolugdo do 3° para o 4° ano de escolaridade

De forma a perceber se houve diferencas na forma como os dois
grupos evoluiram do 3° para o 4° ano de escolaridade na leitura oral de
palavras, utilizdmos uma Anova com Medidas Repetidas, tendo verifi-
cado que houve efeitos de interacdo, F(1,28)=11.66, p<.01, 5?=.29,
com maior evolugdo dos maus leitores de um ano para o outro (3° ano:
M=18.31, DP=8.41; 4° ano: M=25.63, DP=4.56) em comparacao com
os bons leitores (3° ano: M=30, DP=1.41; M=30.57, DP=.93), como se
pode verificar na Figura 3.

Em relagdo a evolugdo na compreensao leitora, verificamos, através
de uma Anova com medidas repetidas, que ndo existem efeitos de
interacdo, sendo que os maus leitores evoluem de forma semelhante
comparativamente aos bons leitores do 3° para o 4° ano de escolari-
dade: (Maus leitores 3° ano: M=9.25, DP=4.84; 4° ano: M=14.60,
DP=5.78); (Bons leitores 3° ano: M=23.64, DP=8.72; 4° ano M=30.00,
DP=6.50).
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Figura 3. Média de palavras corretamente lidas no 3° e 4° ano de

escolaridade em fung¢do do tipo de leitor

Perfis cognitivo-linguisticos dos bons e maus leitores

Fomos de seguida perceber de que forma as capacidades cognitivas
e linguisticas distinguem os diferentes tipos de leitor. Apresentamos na
Tabela 1 as médias ¢ os desvios-padrao dos resultados das provas que
avaliaram as capacidades cognitivas e linguisticas em relagdao aos bons

e maus leitores no 2° ano e 4° ano de escolaridade.

Tabela 1

Médias (desvios-padrado) dos resultados das provas que avaliaram as
capacidades cognitivas e linguisticas em rela¢do aos bons e maus

leitores no 2 e 4° ano de escolaridade

Capacidades cognitivas e linguisticas Maus leitores Bons leitores
Capacidade intelectual nao-verbal 40.0 (21.9) 48.9 (27.3)
Memoria verbal a curto-prazo 7.6 (2.4) 10.1 (3.1)
Nomeacao rapida 28.1 (5.6) 31.6 (7.9)
Reconstrucao fonémica 5.5(2.1) 7.8 (1.8)
Andlise fonémica 5.9 (4.8) 94 4.2)
Vocabulario 7.6 (3.2) 9.9 (4.0)
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Como se pode observar na Tabela 1, os bons leitores tém melhores
resultados em todas as capacidades avaliadas por comparagao com 0s
maus leitores.

De modo a perceber se estas diferengas eram estatisticamente
significativas, realizdmos teste t para amostras independentes, com o
tipo de leitor como varidvel independente e como variaveis dependentes
as varias capacidades cognitivas e linguisticas (capacidade intelectual
nao-verbal, memoria verbal a curto-prazo; capacidade de analise e
reconstru¢do fonémica; vocabulario oral e nomeacao rapida). Obtivemos
diferengas estatisticamente significativas entre bons e maus leitores nas
seguintes capacidades avaliadas: memoria verbal a curto-prazo
[4(58)=-3.55, p<.01]; nomeacgao rapida [#58)=-2.01, p<.05]; recons-
trucdo fonémica [#(58)=-4.49, p<.001]; analise fonémica [#(58)=-2.94,
p<.01] ;vocabulario [#(58)=-2.45, p<.05]. Apenas nao verificamos
diferencas estatisticamente significativas na capacidade intelectual
nao-verbal [#(58)=-1.41; p=1.65].

Discussao

Tinhamos por objetivo, através de um estudo longitudinal, compre-
ender a evolug¢ao do desempenho na leitura, de bons e maus leitores em
duas fases de transi¢do importantes na aquisi¢ao da leitura, do 1° para
o0 2° ano de escolaridade, e do 3° para o 4° ano de escolaridade. Tinha-
mos, também, por objetivo caracterizar os perfis cognitivo-linguisticos
de bons e maus leitores.

Em relagdo as nossas primeiras duas hipoteses sobre a evolugao
diferenciada nos desempenhos em leitura de palavras e na compre-
ensdo dependente do tipo de leitor, pudemos verificar que no que toca
a evolugdo do 1° para o 2° ano na acuidade na leitura, os maus leitores
evoluiram mais do que os bons leitores, o que € natural dado que os
bons leitores no 1° ano ja tinham obtido desempenhos proximos do
maximo da pontuagio da prova. E interessante observar que os maus
leitores obtiveram o mesmo desempenho no final do segundo ano que
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os bons leitores tinham obtido no final do seu 1° ano de escolaridade.
Portanto, estes resultados mostram que existe a diferenga de um ano na
acuidade de leitura, entre bons e maus leitores.

Em relacao a evolugdo na acuidade do 3° para o 4° ano de escolari-
dade, também os maus leitores evoluiram mais do que os bons leitores,
devido ao facto dos bons leitores terem tido resultados proximos do
maximo da prova, ja no 3° ano. Resultados semelhantes foram obtidos
nos estudos de Rebelo (1993), Nobrega (2010) e Santos (2005),
embora estes estudos ndo fossem longitudinais.

Em relacdo a compreensdo leitora, como existe dificuldade nos
mecanismos de automaticidade da leitura, nos maus leitores,
consegue-se antever a existéncia de problemas de compreensdo, os
quais efetivamente os nossos resultados revelaram. Contudo, do 1°
para o 2° ano de escolaridade os maus leitores evoluiram mais na
compreensao que os bons leitores, mas, também, porque estes ultimos
tinham obtido um desempenho elevado no 1° ano de escolaridade. Por
outro lado, no 3° e 4° ano de escolaridade, os maus e bons leitores
tiveram uma evolu¢do de desempenho semelhante. Tanto os maus
leitores do 3°, como os do 4° ano, que foram avaliados com a prova
TIL (Sucena & Castro, 2010), continuam a encontrar-se no percentil 5,
o que de acordo com Vale, Sucena e Viana (2011) corresponde ao
desempenho esperado para criancas com dislexia. Nobrega (2010)
verificou que o seu grupo de criancas com dislexia, no 2° ano, estava
no percentil 5, € no 4° ano se encontrava no percentil 30. Assim, os
maus leitores apesar de terem evoluido na sua compreensdo leitora
continuam a apresentar dificuldades nesta competéncia de literacia.

No que se refere a hipotese 3, a qual se debrugava sobre a existéncia
de diferentes perfis de competéncias cognitivas e linguisticas de
acordo com o tipo de leitor, obtivemos diferentes perfis cognitivos para
maus e bons leitores, sendo que os bons leitores tinham uma
competéncia mais elevada em todas as capacidades avaliadas em
relacdo aos maus leitores. Contudo, ndo verificamos diferencas
estatisticamente significativas em relagdo a capacidade intelectual nao-
verbal. O que vai de encontro aos resultados de vdarios estudos
portugueses efetuados com criancas com dificuldades na leitura € com
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dislexia, os quais também mostraram que a capacidade intelectual ¢
considerada dentro dos pardmetros normais (e.g., Pacheco et al., 2014;
Vale, Sucena, & Viana, 2011).

Geralmente criancas com défice cognitivo tém maior dificuldade na
aquisi¢do da leitura (Stanovich & Siegel, 1994), o que ndo foi o caso
dos nossos participantes. Alids, um estudo recente de Ferrer, Shaywitz,
Holahan, Marchione e Shaywitz, (2010), demonstrou que o desenvol-
vimento da capacidade intelectual e da leitura nos leitores tipicos se
desenvolvia de forma paralela e semelhante ao longo do tempo,
enquanto que nos individuos com dificuldades na aprendizagem da
leitura, este desenvolvimento se fazia de forma independente, o que
vem separar a capacidade intelectual do desenvolvimento na leitura.

A semelhanca de outros estudos (Capovilla et al., 2004; Furnes &
Samuelsson, 2010; Rebelo, 1993) verificamos que os maus leitores
tém dificuldades no processamento fonoldgico, por comparagao com
os bons leitores que nao evidenciaram dificuldades a este nivel. Tais
resultados sdo compativeis com alguns estudos que sugerem uma forte
relagdo entre processamento fonologico e linguagem escrita (Capovilla
et al., 2007).

No entanto, ser capaz de ouvir sons isolados e reconstrui-los para
formar palavras ¢ uma atividade que requer a consciéncia fonémica
mas, também, requer a memoria verbal a curto prazo. Isto ¢, o
processamento fonologico inclui a consciéncia fonologica € a memoria
verbal a curto-prazo ou memoria de trabalho, e esta por sua vez,
influencia a leitura de palavras e a compreensdo (MacDonald &
Christiansen, 2002; Siegel, 1994).

Os maus leitores do nosso estudo também demonstram dificuldades
na memoria verbal a curto-prazo. Ramus e Szenkovits (2008) no
contexto da hipotese de défice fonologico, salientam a importancia da
memoria a curto-prazo verbal porque esta traduz os mecanismos de
acesso fonoldgico que ¢ necessario para realizar as tarefas de
consciéncia fonoldgica. Estes mecanismos de répido acesso a
representacoes fonologicas também sdo utilizados nas tarefas de
nomeacgao rapida.
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Vérios estudos comparativos entre ortografias encontraram, em
leitores principiantes, a influéncia da capacidade de nomeagao rapida
na leitura (e.g., Caravolas et al., 2012), assim como em estudos com
maus leitores (Elwér et al., 2013).

As criangas do nosso grupo dos maus leitores revelaram, também,
dificuldades ao nivel da nomeacdo rapida. Resultados semelhantes
foram encontrados no estudo em ortografia portuguesa (Capellini &
Lanza, 2010).

Em relacdo as criangas com dificuldades de leitura, nomeadamente
com dislexia, tém sido propostas teorias do défice tnico (Ramus &
Szenkovits, 2008; Snowling, 2000) ou do multidéfice (O’Brien et al.,
2012; Pennington et al., 2012; Wolf & Bowers, 1999). Este ultimo
parece ir de encontro aos nossos resultados, o que nos leva a concluir
que as competéncias fonologicas representam uma contribui¢do
importante na aquisi¢ao da leitura em criancas portuguesas, € que a
nomeagdo rapida, assim como outras competéncias linguisticas
nomeadamente o vocabulario, também, poderdo fazer parte das
variaveis importantes nos perfis dos maus leitores.
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