

  

    [image: capa]

  




  




  

    [image: Expediente]

  




  

    [image: Rosto]

  




  




  

    [image: Créditos]

  




  




  

    Amando,




    saio usando
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    A mando,




    digo meu mantra.
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    “Mas, não vivemos afinal num mundo de 




    pressuposições transformadas em realidade?”




    (FERNANDES, 2006, p. 113)




    “A verdade mora no silêncio que existe em volta das palavras. Prestar atenção ao que não foi dito, ler as entrelinhas. A atenção flutua, toca as palavras sem ser por elas enfeitiçada. Cuidado com a sedução da clareza! Cuidado com o engano do óbvio!”




    (ALVES, 2015, p. 48)


  




  

    PREFÁCIO




    Não é novidade, para docentes e discentes, que a escola ainda é a maior responsável por ampliar as possibilidades do aluno na prática da leitura, por apresentar a leitura de diferentes gêneros e tipos textuais e ajudar a desenvolver estratégias de leitura adequadas a cada gênero e tipo textual. Se não a maior responsável, ainda é o local formal onde atividades voltadas para esses objetivos ocorrem.




    Em sala de aula, com a devida orientação docente, a interpretação de textos e a aplicação que se faz do que se lê podem auxiliar o aluno a encontrar e a desenvolver estratégias de leitura que facilitem a articulação dele com os conteúdos ensinados nas aulas de Língua Portuguesa e também nas demais disciplinas que compõem o currículo escolar.




    Este livro traz uma proposta de leitura de tiras cômicas levando em consideração as informações pressupostas e implícitas. Essa proposta de leitura foi aplicada numa turma dos anos finais do ensino fundamental, especificamente do sexto ano, período da educação básica em que o trabalho sistematizado com os conceitos de pressupostos e implícitos não é sugerido pelos documentos oficiais.




    Levanto a hipótese de que desvendar pressupostos e implícitos pode funcionar como estratégia facilitadora para a leitura de tirinhas, fazendo com que o aluno tenha mais domínio e autonomia ao lidar com esse gênero. Além de possibilitar a ampliação do processo de letramento do aluno/leitor, a pesquisa com tiras cômicas justifica-se porque, segundo Ramos (2017), “ainda falta no país uma exposição que procure detalhar suas [das tiras] variadas facetas aos leitores, tanto os já apreciadores de suas múltiplas séries e que gostariam de se aprofundar no tema, quanto os que buscam entender melhor seu funcionamento” (p. 7).




    Com este livro, busco analisar como o aluno percebe a interação entre informações pressupostas e/ou implícitas e informações explícitas, bem como a interação entre linguagem não verbal e verbal num texto multimodal do gênero tira cômica. Busco, ainda, analisar se a ciência de que há no texto informações subentendidas que podem e até devem ser reveladas realmente atua como um facilitador para a construção do sentido nesse gênero.




    Para tal, usei tiras de Hagar, o Horrível, escolha que não se deu ao acaso. Este personagem carrega muitas informações com que o aluno, ao decorrer da leitura e da familiarização com o personagem, abastece seu próprio conhecimento enciclopédico: ele é um viking (portanto, não pertencente à cultura brasileira) não corajoso, um anti-herói que recebe ordens da esposa e sem qualquer comando sobre o comportamento dos filhos. Dessa forma, por utilizar um personagem não brasileiro, ressalto que a escolha por tiras cômicas de Hagar está de acordo com um dos objetivos do ensino fundamental previsto pelos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN): “conhecer e valorizar (...) aspectos socioculturais de outros povos e nações” (BRASIL, 1997, p. 7).




    No primeiro capítulo, você lerá a fundamentação teórica, com as noções de Linguística Textual e de gênero textual, uma amostra da pesquisa do Instituto Pró-Livro sobre os índices de leitura no Brasil, com dados atualizados, e os conceitos de pressupostos e implícitos.




    No capítulo seguinte, faço uma breve revisão dos documentos oficiais que norteiam a educação no Brasil, a saber, os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), no que concerne o trabalho de sala de aula com textos multimodais, pressupostos e implícitos.




    No terceiro capítulo, apresento o gênero escolhido: a tira cômica. Analiso as especificidades do gênero e os elementos que o compõem, bem como a dificuldade encontrada entre os teóricos em definir os gêneros em quadrinhos.




    Logo depois, no quarto capítulo, apresento a metodologia utilizada, bem como a proposta de trabalho com produção de sentido em textos multimodais, especialmente a tira cômica. No quinto capítulo, trago a análise dos dados obtidos e, no último capítulo, apresento as conclusões a que cheguei após a aplicação da metodologia sugerida.




    Assim, espero contribuir efetivamente para os estudos de Linguística Textual e o trabalho com análise e interpretação de tirinhas, e textos multimodais de forma geral, nas aulas de LP dos anos finais do ensino fundamental, visto que o que indica toda a bibliografia voltada a esse assunto e pesquisada para este livro é que há uma falta de estudos que foquem na habilidade de leitura multimodal. Espero, também, que não só o aluno da graduação de Letras, bem como o professor de Português encontrem nesta leitura diferentes saídas para trabalhar com textos multimodais com a educação básica.


  




  

    INTRODUÇÃO




    Os textos multimodais, que, conforme Marcuschi (2008), são textos construídos de multissistemas (linguísticos e não linguísticos), pertencem ao nosso cotidiano. Textos publicitários, panfletos e folhetos, placas de trânsito, tiras cômicas, charges, etc. são apenas alguns dos muitos exemplos de multimodalidade com os quais temos contato diariamente. Nesses textos, muitas vezes as linguagens verbal e não verbal encontram-se e completam-se, tendo o leitor que fazer um exercício de leitura atento e cuidadoso, porque muitos fatores podem colaborar com a compreensão da mensagem do texto, ou nela interferir. Supõe-se, pois, que o aluno da formação básica construa conhecimento suficiente a fim de produzir sentidos mais confortavelmente frente ao texto multimodal.




    Entretanto, um dos grandes desafios que encontro, como professora do ensino fundamental e do ensino médio em escolas de rede pública na cidade do Rio de Janeiro, nas aulas de Língua Portuguesa (LP) com atividades voltadas para a leitura, é desenvolver junto ao aluno a habilidade de produzir sentido a partir de textos multimodais, os quais aparecem com frequência em livros didáticos de Português, em provas padronizadas e de acesso a universidades e no Material Didático Carioca (MDC) utilizado pelos alunos das escolas públicas da Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro. Em outras palavras, percebo a dificuldade do aluno em entender por que esta tirinha é engraçada ou de teor crítico, ou por que aquela peça publicitária é interessante. Assim, como professora, necessito oferecer ao aluno subsídios para que ele entenda que, como leitor em formação e estudante em processo formal de aprendizagem, os conhecimentos linguístico e enciclopédico que acumula ao longo de sua experiência escolar e de sua vivência devem ser acessados em todo e qualquer exercício de leitura.




    Vale ressaltar que o termo “leitura” aqui aparece de acordo com Koch e Elias (2015): “a leitura de um texto exige do leitor bem mais que o conhecimento do código linguístico, uma vez que o texto não é simples produto da codificação de um emissor a ser decodificado por um receptor passivo” (p. 11) (grifo das autoras). Ou seja, segundo as autoras, saber juntar letras para formar sílabas, sílabas para formar palavras e estas para formar frases não define leitura; o texto se constrói texto quando o leitor passa do nível da decodificação e interage com o que leu, aplicando-lhe conhecimentos prévios linguístico e enciclopédico para a construção de sentido. Uso, ainda, as definições de Freire (2009) e Lajolo (1994), segundo as quais se lê para a vida: a leitura que é feita do mundo auxilia a leitura de um texto, e a leitura de um texto só pode ter valor se contribuir para melhorar a leitura que a pessoa faz do mundo.




    É imprescindível observar, ainda, que a definição de texto do parágrafo anterior também amplia a noção de texto com a qual o aluno está familiarizado. Observo pela minha experiência com as atividades escolares que envolvem leitura: basta dizer à turma que vamos ler um texto, e os alunos mostram-se desanimados, provavelmente porque visualizam uma folha com muitas palavras às quais possivelmente eles terão dificuldade em atribuir sentido. Para considerar como textos produções verbais, visuais e verbovisuais, como as tirinhas, gênero a que se dedica este livro, há que se entender que texto é toda e qualquer mensagem que comunique e com a qual o leitor/interlocutor deve interagir. Texto está além da condição de produto pronto que aguarda a decodificação do leitor. Segundo Koch e Elias (2015), “texto é lugar de interação de sujeitos sociais” (p. 7) e “o sentido de um texto é construído na interação texto-sujeitos e não algo que preexista a essa interação” (p. 11) (grifos das autoras).




    O fato que gerou o estudo presente neste livro ocorreu com uma turma de ensino médio. No primeiro bimestre do ano letivo de 2017, uma experiência ao mesmo tempo frustrante e interessante aconteceu com uma turma da terceira série do colégio estadual em que leciono Língua Portuguesa, ao colocar uma tira da Turma da Mônica na prova bimestral. Após a aplicação da prova, todos os alunos reclamaram que não conseguiram responder às perguntas interpretativas sobre a tira porque ela “não tinha graça”, de acordo com os mesmos.




    No decorrer do bimestre seguinte, lidamos teoricamente, em sala, com as noções de identificação de pressupostos e elemento(s) que os pressupõe(m) e explicitação de implícitos, conforme previsto pelo Currículo Mínimo do Governo do Estado do Rio de Janeiro, atualmente chamado Currículo Básico, para o segundo bimestre de Língua Portuguesa no terceiro ano do ensino médio: “reconhecer marcas linguísticas que remetem a informações implícitas, pressupostos e subentendidos” (RIO DE JANEIRO, 2012). O material usado foi extraído dos livros didáticos de Língua Portuguesa de Abaurre (2004, 2013), visto que o livro didático então utilizado pela turma não continha o conteúdo em questão. Na prova final daquele bimestre, a leitura interpretativa de mais uma tira cômica foi-lhes exigida, desta vez, porém, sem qualquer reclamação posterior por parte dos estudantes.




    A partir das noções de texto e de leitura com as quais trabalho e levando em consideração o gênero textual que escolhi – as tiras cômicas –, pensei numa estratégia de leitura que talvez viesse a facilitar a interação do aluno com a tira: a identificação de pressupostos e a explicitação de elementos e/ou informações implícitas. Considerei aplicar a estratégia a uma turma de sexto ano do ensino fundamental. Dessa forma, duas perguntas me ocorreram: 1) será que o aluno dos anos finais do ensino fundamental, talvez menos experiente com leitura, acessa pressupostos e implícitos na leitura de tiras cômicas, visto que esse conhecimento não lhe é ensinado teoricamente nas aulas de Língua Portuguesa do período da educação básica em que está?; 2) para ele, então, reconhecer pressupostos e implícitos em tiras cômicas pode ser um facilitador da leitura desse gênero textual, fazendo-o “ler nas entrelinhas”?




    Para traçar o caminho que pretendi, fiz uso de uma pesquisa de abordagem qualitativa1, de natureza aplicada2, utilizando a pesquisa-ação3 como procedimento. Em outros termos, este livro contém a parte teórica bem como a aplicação desta para verificação de sua eficácia. Ao final, avaliei as respostas dos alunos, a fim de apreciar como cada indivíduo relacionou-se com as tiras propostas. Parte dessa análise é feita a partir de gráficos e tabelas gerados com as respostas dadas pelos alunos, porque entendo que essa exposição visual facilita e agiliza a compreensão de resultados.




    Como objetivo geral, quis verificar se, quando o aluno de sexto ano, que não estuda sistematicamente as noções de pressupostos e implícitos, é exposto a tais noções, elas serviriam como estratégias de leitura para serem aplicadas à interpretação e análise de textos multimodais do gênero tira cômica. Em outras palavras, se após a elaboração de uma sequência interpretativa para textos multimodais do gênero tira cômica, a qual leve em consideração o código verbal e o não verbal e as informações pressupostas e/ou implícitas, o aluno de ensino fundamental atinge mais facilmente o sentido pretendido pelo autor do texto desse gênero.




    Os objetivos específicos eram: 1) exercitar habilidades de leitura de tirinhas; 2) reconhecer que mensagem em linguagem não verbal também é texto e, como tal, deve ser lida e compreendida; 3) identificar pressupostos e elementos textuais que os pressupõem; 4) explicitar informações implícitas; 5) reconhecer na leitura de tirinhas os processos de pressuposição e de explicitação de implícitos como recursos de que o autor se vale para a produção do humor.




    A metodologia compreendeu uma turma de sexto ano do ensino fundamental, numa escola do município do Rio de Janeiro, localizada no bairro de Senador Augusto de Vasconcelos. As etapas eram: 1) aplicar à turma diagnose com questões discursivas interpretativas sobre tirinhas de Hagar, o Horrível; 2) levantar dados estatísticos para elaboração de gráficos a fim de mais prática visualização acerca das respostas providas pelos alunos na diagnose, ou seja, antes do contato com o conhecimento teórico das noções de pressupostos e implícitos, contabilizando acertos e erros; 3) aulas teóricas e expositivas a fim de apresentar o conceito de texto multimodal a partir de exemplos reais do cotidiano do aluno (tirinhas, charges, cartuns, propagandas, panfletos, memes, etc.) e as noções de pressupostos e implícitos, bem como o modo como se identifica a pressuposição pelo elemento pressuposto e a dica verbal ou imagética que leva à explicitação do implícito. Aqui, usei materiais de Abaurre, Pontara, Fadel (2000, 2004) e Abaurre, Abaurre, Pontara (2013), adaptados para o sexto ano do ensino fundamental, visto que os materiais originais são direcionados ao ensino médio; 4) aplicar à turma novas questões discursivas interpretativas sobre tirinhas de Hagar, o Horrível diferentes das questões e tiras usadas na diagnose; 5) levantar dados estatísticos para elaboração de gráficos acerca das respostas providas pelos alunos depois do conhecimento teórico das noções de pressupostos e implícitos a fim de gerar mais prática visualização do panorama geral e da comparação; 6) comparar os dois levantamentos de dados, de forma a tentar confirmar a hipótese apresentada.




    




    

      

        1 Conforme Minayo (2001), apud Gerhardt e Silveira (2009, p.32), a pesquisa qualitativa trabalha com o universo de significados, motivos, aspirações, crenças, valores e atitudes, o que corresponde a um espaço mais profundo das relações, dos processos e dos fenômenos que não podem ser reduzidos à operacionalização de variáveis.


      




      

        2 A pesquisa de natureza aplicada objetiva gerar conhecimentos para aplicação prática, dirigidos à solução de problemas específicos. Envolve verdades e interesses locais.


      




      

        3 Consoante Thiollent (1988), a pesquisa ação é um tipo de investigação social com base empírica que é concebida e realizada em estreita associação com uma ação ou com a resolução de um problema coletivo no qual os pesquisadores e os participantes representativos da situação ou do problema estão envolvidos de modo cooperativo ou participativo.


      


    


  




  

    CAPÍTULO 1. PRIMEIRO QUADRO: A TEORIA




    O material deste livro encontra na Linguística Textual (LT) sua fundamentação teórica. A LT é a parte dos estudos linguísticos voltada para os processos de produção e compreensão de textos, segundo Marcuschi (1983). É um campo muito recente das ciências das línguas. Surgiu na década de 1960 e, desde então, preocupa-se em investigar tanto textos escritos como orais.




    Neste capítulo, apresentarei uma breve revisão histórica dessa ciência tão recente que é a Linguística Textual. Também abordarei como os estudos linguísticos têm possibilitado que professores, em sala de aula, auxiliem seus alunos no caminho da produção de sentido a partir da leitura de um texto. Exemplificarei com as respostas de algumas pesquisas realizadas nesse campo.




    Apresentarei, ainda, uma pequena mostra da pesquisa realizada pelo Instituto Pró-Livro, com indicativos de leitura no Brasil, a definição pioneira de gênero discursivo a partir da Mikhail Bakhtin e a ampliação desta por meio dos constantes estudos linguísticos. Ao final, trarei as definições para os termos “pressuposto” e “implícito” encontradas em livros didáticos de Língua Portuguesa.




    1.1 UM POUCO DE HISTÓRIA DA LINGUÍSTICA TEXTUAL




    Apesar de não haver um consenso entre linguistas nem um estudo didático cronológico propriamente dito, podem-se estabelecer três momentos principais na história da Linguística Textual até então, segundo Koch (1997). O primeiro momento defende uma análise transfrástica, que consiste em “descrever os fenômenos sintático-semânticos ocorrentes entre enunciados ou sequências de enunciados” (KOCH, 2007, p. 7), porque se percebe que a análise do texto deveria ultrapassar a análise da frase, uma vez que há elementos que são retomados ao longo do texto – de uma frase para outra, de um parágrafo para outro –, entre outros aspectos. Tal análise seguia o caminho da frase para o texto. Entretanto, esse conceito logo se mostra insuficiente, o que leva ao segundo momento da LT.




    Em segundo lugar, surge a preocupação em criar o que se designavam gramáticas textuais, dado que as gramáticas da língua existentes lidavam com os enunciados apenas no nível frasal. A intenção, ao criar as gramáticas de texto, é tentar explicar fenômenos linguísticos não explicáveis pelas gramáticas da frase. Há uma tendência em se tentar partir do mais amplo – o texto – a fim de se chegar ao mais segmentado, às unidades menores, fazendo o caminho contrário ao caminho que o primeiro momento mostrou.




    Logo tal projeto é desestimulado, visto que uma barreira fora encontrada: como estabelecer regras para todos os gêneros de textos existentes em uma língua?




    E a lista [de gêneros textuais] é numerosa mesmo!!! Tanto que estudiosos que objetivaram o levantamento e a classificação de gêneros textuais desistiram de fazê-lo, em parte porque os gêneros existem em grande quantidade, em parte porque os gêneros, como práticas sociocomunicativas, são dinâmicos e sofrem variações na sua constituição, que, em muitas ocasiões, resultam em outros gêneros, novos gêneros (KOCH; ELIAS, 2015, p. 101).




    Ou seja, os gêneros textuais não são de quantidade limitada e vivem se transformando, adaptando-se, por exemplo, às novas tecnologias de comunicação, embora sejam “formas padrão e relativamente estáveis de estruturação” (KOCH; ELIAS, 2015, p. 101), ou “tipos relativamente estáveis de enunciados” (BAKHTIN, 2003, p. 262) (grifo do autor)4. Apesar disso, as autoras esclarecem que cada texto é único porque cada autor tem sua marca, além das marcas regulares e específicas de cada gênero. Portanto, montar uma única gramática para trazer todas as características e peculiaridades de cada gênero textual mostrou-se uma tarefa inviável.




    Abandonadas as tentativas de criar gramáticas do texto, surge o terceiro momento da Linguística Textual: a formação de Teorias do Texto. Aqui, o foco já não é mais se se partiria do texto para a frase ou da frase para o texto; o foco das Teorias do Texto é levar em consideração que todo texto é produzido num determinado contexto, e este determina fatores substanciais para a compreensão daquele.




    Neste momento, alguns nomes destacam-se pelas teorias que formularam. Robert De Beaugrande e Wolfgang U. Dressler dedicam-se “ao estudo dos principais critérios ou padrões de textualidade e do processamento cognitivo do texto” (KOCH, 2007, p. 8), considerando como texto o enunciado que apresenta critérios textuais (a coesão e a coerência) e critérios dos usuários (informatividade, situacionalidade, intertextualidade, intencionalidade e aceitabilidade). Siegfried Johannes Schmidt prefere chamar a Linguística Textual, quanto ciência, de Teoria de Texto, porque considera que texto é “toda e qualquer comunicação transmitida por sinais, inclusive os linguísticos” (KOCH, 2007, p. 10), ou seja, para ele, não é necessário haver fonemas ou morfemas para haver comunicação, logo o termo “linguística” restringiria o campo de pesquisa.




    Thomas Givón e outros estudiosos da linha americana da Análise do Discurso preocupam-se “com as formas de construção linguística do texto” (KOCH, 2007, p. 8) e com “a questão do processamento cognitivo do texto” (KOCH, 2007, p. 8), ou seja, com os processos de compreensão e produção de texto. Linguistas franceses, como Michel Charolles, Bernard Combettes, Denis Vigner e Jean-Michel Adam, dedicam-se “aos problemas de ordem textual e à operacionalização dos construtos teóricos para o ensino de línguas” (KOCH, 2007, p. 10).




    No Brasil, Luiz Antônio Marcuschi tenta definir a Linguística Textual a partir de pontos em comum encontrados nas teorias dos autores supracitados e outros autores estrangeiros. Segundo Marcuschi (1983), LT é “o estudo das operações linguísticas e cognitivas reguladoras e controladoras da produção, construção, funcionamento e recepções de textos escritos ou orais”. Ou seja, o autor entende que essa ciência considera como interlocutores utilizam-se da linguagem e da cognição para produzir e compreender textos, sejam eles escritos ou orais.




    Koch (2007) também formula uma definição para LT a partir do objeto de investigação a que essa ciência se dedica:




    A Linguística Textual toma, pois, como objeto particular de investigação não mais a palavra ou a frase isolada, mas o texto, considerado a unidade básica de manifestação da linguagem, visto que o homem se comunica por meio de textos e que existem diversos fenômenos linguísticos que só podem ser explicados no interior do texto. O texto é muito mais que a simples soma das frases (e palavras) que o compõem: a diferença entre frase e texto não é meramente de ordem quantitativa; é, sim, de ordem qualitativa (p. 11).




    É interessante, neste momento, abrir parênteses para ressaltar que o conceito de Schmidt, trazido por Koch (2007) e apresentado acima, vem ao encontro do que pretendo com este livro, visto que aqui o objeto de estudo é a interação que o aluno-leitor faz com as tiras cômicas a fim de criar estratégias que possibilitem a produção de sentido. As tirinhas geralmente mesclam as manifestações verbais e não verbais da linguagem, mas podem funcionar, também, sem nenhum aspecto verbal. Logo, considero, também, que as tirinhas estão justamente dentro da definição que, segundo Koch (2007), Schmidt defende, por não precisarem apresentar, necessariamente, linguagem verbal para a produção de sentido.




    Retomando a história da Linguística Textual, a partir da década de 1980, entram em voga os estudos sobre coesão e coerência textuais, ampliando a noção de texto para lugar de interação. A partir de então, entende-se que o texto só ganha sentido quando o leitor interage com ele, fazendo uso de estratégias de leitura, como referenciação, inferenciação, além do acesso ao conhecimento prévio que o leitor carrega consigo (BENTES, 2001; KOCH, 2015). Koch e Elias (2015) definem texto, então, como “lugar de interação de sujeitos sociais” (p. 7) e garantem que “o sentido de um texto é construído na interação texto-sujeitos e não algo que preexista a essa interação” (p. 11) (grifos das autoras).




    Pinheiro (2012) também contribui, ao dizer que




    o conceito de texto vem sendo rediscutido e passou por uma significativa ampliação. O texto deixou de ser concebido sob uma base meramente gramatical, como frase complexa, para ser concebido sob uma perspectiva sociocognitivista, como lugar de interação.




    E concorda com Koch e Elias (2015), ao definir “que o texto emerge de um evento social, e o seu sentido é construído conjuntamente pelos sujeitos em interação” (PINHEIRO, 2012).




    Assim, a Linguística Textual encontra um lugar para ampla exploração ao mudar de perspectiva por tantas vezes, considerando que o sentido do texto se produz na leitura (com a interação que o leitor faz com o texto e seu autor), e não no momento de produção do texto (somente com o autor), e que esse sentido produzido muito tem a ver com o leitor que o lê, devido à bagagem linguística e de conhecimento de mundo que traz. A seguir, tentarei mostrar como a LT ajuda o leitor a construir o sentido do texto.




    1.2 A LINGUÍSTICA TEXTUAL E O LEITOR NA PRODUÇÃO DE SENTIDO DO TEXTO




    Não só a noção de texto, mas também a noção de leitura com a qual lido aqui precisa ser definida. Ler é colocar-se na produção textual (oral ou escrita) de outrem. É perceber aquilo que o autor optou por deixar subentendido e que essa escolha do autor tem uma intenção. É considerar que aquele texto, às vezes, tem um contexto de produção diferente do contexto de leitura (como uma correspondência ou recado escrito e como nas adaptações de algumas obras literárias, originalmente destinadas a um público-alvo adulto, para o público infantil ou infantojuvenil). É, também, aplicar àquele texto o seu conhecimento prévio, a fim de compreendê-lo, e saber que aquele texto só atingiu sua função social de comunicação no momento em que o leitor aplicou todas as estratégias necessárias para a produção do sentido. De acordo com Koch e Elias (2015), esses são fatores de compreensão da leitura trazidos pelo autor e pelo leitor do texto.




    Assim, Koch e Elias (2015) estabelecem que “a leitura e a produção de sentido são atividades orientadas por nossa bagagem sociocognitiva: conhecimentos da língua e das coisas do mundo (lugares sociais, crenças, valores, vivências)” (p. 21), que “a leitura de um texto exige do leitor bem mais que o conhecimento do código linguístico, uma vez que o texto não é simples produto da codificação de um emissor a ser decodificado por um receptor passivo” (p. 11) (grifo das autoras) e que o texto “é construído na interação sujeitos-texto” (p. 57). Ou seja, para que haja leitura, o leitor deve empenhar-se para interagir com o texto, o que significa dizer que, além de um conhecimento linguístico específico, o leitor ativa seu conhecimento enciclopédico nesse momento de interação.
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