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O objetivo deste texto é desenvolver uma reflexão so-
bre as relações entre as concepções de sujeito e educação 
a partir dos estudos realizados pelo grupo de pesquisa 
LEFoPI.1 Nosso intuito é abordar os processos de cons-
trução de subjetividade nas relações entre adultos e crian-
ças e entre crianças, mediadas pelas produções culturais 
desses sujeitos no contexto de instituições de educação 
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.

Iniciaremos com uma breve reflexão sobre como a re-
lação sujeito e educação pode ser compreendida a partir 
dos aportes teóricos da psicologia histórico-cultural, que 
tem fundamentado os encaminhamentos teórico-metodo-
lógicos das pesquisas em curso no grupo. Em seguida, 
apresentamos, numa visão panorâmica, como a temática 
vem sendo abordada nas referidas pesquisas e as contri-
buições que as mesmas podem trazer para uma amplia-
ção do olhar sobre a temática proposta.
1. Sujeito e educação na psicologia histórico-cultural

O grupo LEFoPI desenvolve pesquisas funda-
mentadas numa concepção de subjetividade e sujeito 
alicerçada nos princípios da perspectiva histórico-cul-
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tural, especialmente no pensamento de Lev Vigotski, 
no campo da psicologia, e Mikhail Bakhtin, no campo 
da filosofia da linguagem.

Para esse viés teórico, que tem como matriz filosó-
fica o materialismo histórico-dialético, as relações entre 
os planos social e individual devem ser concebidas so-
bre bases que considerem as atividades dos seres huma-
nos, voltadas à produção de condições de sobrevivência, 
como constituidoras das subjetividades. Nesse sentido, 
apontam para uma superação da dicotomia entre social e 
individual, permitindo abordar esses dois planos em sua 
unidade. Em outras palavras, Vigotski defende a origem 
e a natureza social da subjetividade, discorrendo sobre 
os processos a partir dos quais as relações interpessoais 
convertem-se em relação intrapessoal, tornando o Outro 
parte da pessoa (PINO, 2005). Dessa maneira, o indiví-
duo reconstitui ativamente a realidade e nela interfere, 
fabricando uma versão diferente da realidade externa e 
da própria vivência simbolizada na palavra. Entre o ob-
jetivismo e o subjetivismo, Vigotski propõe uma terceira 
via: a consciência é produto/processo.

Conceitos como mediação semiótica e internalização 
são centrais para se compreender como se constituem, 
no plano intersubjetivo, as funções mentais tipicamente 
humanas, aquelas que não advêm apenas de nosso per-
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Abstract
This article discusses the relationships between the concepts of subject and education based on studies conducted by the research 
group LEFoPI/UFJF. This is from the historical-cultural approach, based on the ideas of Vygotsky and Bakhtin that discusses 
the processes of construction of subjectivity that emerge in relations between adults and children and among children mediated 
cultural productions of these subjects in contexts of early childhood education and early years of elementary school, having the 
language as central subject. These processes are investigated through two projects: (1) research-intervention in critical perspective 
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tencimento a uma espécie, mas que têm origem no plano 
cultural. Ainda ancorados nas ideias de Pino (2000, p. 
67), podemos afirmar que o processo de internalização 
das relações sociais é, na verdade, “a significação que o 
outro da relação tem para o eu [...]. O outro passa a ser 
assim, ao mesmo tempo, objeto e agente do processo de 
internalização”. Assim, é pelo outro que o eu se institui 
em um ser social, com sua subjetividade.

A mediação semiótica é um instrumento conceitual 
desenvolvido por Vigotski para explicar “como as fun-
ções psíquicas humanas têm sua origem nos processos 
sociais” (PINO, 2000, p. 40). De forma análoga ao que 
acontece nas situações de trabalho, mediadas pelo uso 
de instrumentos que permitem a atividade criadora, no 
plano psíquico os instrumentos semióticos permitem a 
ação criadora do sujeito, a partir da qual ele modifica a 
realidade e a si mesmo. Graças à ação dos instrumentos 
e signos, de forma privilegiada a linguagem, mediadores 
da relação dos homens entre si e com mundo, torna-se 
possível a reconstrução interna das atividades externas, 
vividas no plano social.

A linguagem é o elemento central para a compreen-
são desse processo de mediação, sendo o significado da 
palavra a unidade na qual Vigotski busca elementos para 
compreender como se dá o processo de reconstrução in-
terna da atividade externa. “O caráter generalizante do 
significado das palavras permite as duas funções princi-
pais da linguagem que a articulam com o pensamento: 
a comunicativa e a representativa” (PINO, 2000, p.43). 
Dessa forma, a compreensão dos modos pelos quais os 
significados se constituem e se estabilizam nas interações 
entre sujeitos, em contextos específicos, é um meio para 
se chegar à compreensão de como esses sujeitos estão se 
constituindo como tal nessas relações.

Pensamos a linguagem e seu papel na transformação 
tanto das condições sociais como da consciência dos in-
divíduos porque: 

[...] somos históricos por termos a capacidade de perguntar, 
em plena consciência-de-si, como sabemos o que sabemos, 
entendemos o que entendemos, e significamos o que 
significamos. [...] Quando as crianças aprendem a língua, 
elas estão aprendendo sobre si mesmas como seres históricos 
no sentido de que estão se tornando conscientes do que 
significa ser um falante (um produtor da fala). Estudando 
como a linguagem se desenvolve, então, não estamos 
perguntando como as crianças adquirem a capacidade 
mental ou desenvolvem a competência comunicativa, 
mas como as crianças se tornam conscientes-de-si, seres 
históricos (HOLZMAN, 1996, p. 107). 

Podemos inferir que o sujeito, sendo ser de linguagem, 
não pode permanecer emudecido, ainda que esta postura 
seja também discurso, pois como sujeito da enunciação 
estabelece no/com o mundo uma relação dialógica. Essa 
relação se materializa na comunicação verbal, posto que 
um enunciado é sempre acompanhado de uma atitude res-
ponsiva ativa. No dizer de Bakhtin (1987, p. 290), “toda 
compreensão é prenha de resposta e, de uma forma ou de 
outra, forçosamente a produz: o ouvinte torna-se locutor”.

2. Sujeito e educação nas pesquisas do LEFoPI
O ponto de partida das ideias desenvolvidas neste artigo, 

e que vêm sendo o mote dos estudos realizados no grupo de 
pesquisa, são os modos como as infâncias são vividas e se 
constituem no contexto educacional, a partir da mediação 
entre sujeitos, crianças e adultos, e da apropriação e ressig-
nificação dos elementos da cultura, tendo a linguagem como 
eixo central para a compreensão desse processo. Atualmen-
te, o GP LEFoPI congrega dois grandes projetos de pesquisa 
circunscritos às suas linhas de investigação. 
2.1. O eixo da formação crítica-colaborativa e o contexto da creche

O que significa fazer pesquisa crítica de colaboração? 
Para que o leitor possa entender melhor a inserção do GP 
LEFoPI na perspectiva do sintagma “Pesquisa Crítica de 
Colaboração” é necessário fazer uma incursão sobre o 
que significa “crítico” e o que significa “colaboração”.

No modelo de investigação da Pesquisa Crítica de 
Colaboração, o verbete “crítica” está alicerçado no para-
digma2 crítico de pesquisa, que emerge a partir dos anos 
1970 e ganha força, sobretudo, nos anos 1980. Grosso 
modo, esse paradigma busca, no movimento de pesquisa, 
a transformação da realidade por meio da reflexão fun-
dada na indissociabilidade entre teoria e prática; inter-
secção fundamental para a efetivação de mudanças nos 
contextos pesquisados e para a produção do conhecimen-
to. Isso ocorre porque a investigação se estrutura a par-
tir das necessidades reais dos participantes e do próprio 
grupo de pesquisa. O pesquisador, em um movimento de 
compreensão ativa, intervém no campo pesquisado, no 
sentido de propiciar espaços de transformações e mudan-
ças. Subjaz a esse paradigma a inexistência de verdades 
prontas e generalizações a respeito dos contextos investi-
gados, uma vez que as verdades são verossímeis, fiadas e 
tecidas no fluxo do diálogo, em um contexto circunscrito 
à realidade histórica e material. O processo de investi-
gação parte das reais necessidades de um dado contexto 
e, nesse movimento, busca promover as mudanças por 
meio de atitudes de intervenção. 

No paradigma crítico, temos análises contextualiza-
das, qualitativas, imbricadas no processo sócio-histórico-
-cultural. A ciência, sob a ótica desse paradigma, procura 
promover a mudança da realidade e a investigação des-
cortina possibilidades de os participantes analisarem os 
contextos nos quais estão inseridos, por meio da refle-
xão teoria-prática (FREITAS, 1997). A dinâmica inicial 
de refletir sobre/na ação possibilita outros olhares, ou-

2 Para Kuhn (1992), um paradigma se funda a partir de realizações científicas 
universalmente reconhecidas que, “por um certo tempo”, fornecem problemas e 
soluções-modelo para uma comunidade de profissionais. Na contemporaneidade 
defende-se, no universo investigativo educacional, a existência de três 
paradigmas: (1) o positivista – fundado nos métodos quantitativos e de verificação 
de hipóteses, próprios das ciências naturais e exatas, cujo objetivo é controlar, 
predizer, prever, explicar as formulações de leis gerais; a realidade material é 
única, vista de forma universal e busca reproduzir os eventos investigados; (2) o 
interpretativo – baseado na ciência hermenêutica, tem a convicção de que o real 
não é apreensível diretamente; seus objetivos são compreender e interpretar a 
realidade, vista como múltipla, intangível e holística; o movimento investigativo 
é atravessado pela influência do investigador que se torna um construtor da 
realidade pesquisada e, por ser passível de interpretação, entendida como uma 
criação subjetiva dos participantes envolvidos nos eventos do trabalho de campo, 
que trazem para a cena da pesquisa seus valores para a seleção do problema, 
teoria e métodos de análise; e (3) o paradigma crítico, no qual esta pesquisa se 
funda e que é exposto no corpo do texto.
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tros posicionamentos que antes não eram vislumbrados, 
criando uma síntese dialética que ganha novos contornos, 
na tríade ação-reflexão-nova ação. Isso ocorre porque há, 
no movimento de investigação, um interesse intrínseco 
pelo conhecimento que traz à tona os aspectos de aliena-
ção e de dominação de grupos sociais ou de indivíduos 
sobre outros (FUGA, 2009). 

No paradigma crítico, o verbete “colaboração” ganha 
novos contornos e institui a PCCol (Pesquisa Crítica de 
Colaboração), criada pela professora dra. Maria Cecília 
Camargo Magalhães (1994, 2004, 2006; MAGALHÃES; 
FIDALGO, 2007, 2009). Nas palavras de Magalhães 
(MAGALHÃES; FIDALGO, 2009, p. 55):

[...] a pesquisa crítica de colaboração está inserida em 
um paradigma crítico que tem como objetivo intervir 
e transformar contextos, de modo a propiciar que os 
participantes aprendam por meio da participação coletiva 
na condução da pesquisa. Dessa forma, a pesquisa realiza-
se como um processo de questionamento de sentidos-
significados rotinizados, bem como de produção conjunta 
de novos significados.

A autora destaca que, na prática de pesquisa, essa co-
laboração e esse questionamento crítico não devem ser 
polarizados. Por outro lado, se o pesquisador focar apenas 
o questionamento (sem colaboração), tenderá à imposição 
de ideias a partir de sua autoridade, afastando qualquer 
possibilidade de compartilhamento de sentidos e de signi-
ficados na produção-construção do conhecimento.

Para a pesquisadora, há a ideia de coautoria e de 
coconstrução/produção de conhecimento entre pesqui-
sadores e participantes no processo de transformação, 
circunscrito ao momento histórico em que a ação de 
pesquisa foi desenvolvida. Isso mostra, como explicita 
Liberali (2008), a essência da colaboração, como uma ca-
tegoria teórico-metodológica que possibilita aos pesqui-
sadores e participantes se posicionarem como aprendizes 
no percurso investigativo. Além disso, materializa um 
método de pesquisa como instrumento-e-resultado, e não 
instrumento-para-resultado (VIGOTSKI, 1991[1930]).

Segundo Magalhães (MAGALHÃES; FIDALGO, 
2009), a colaboração se estrutura em coautoria e co-
construção/produção de pesquisadores e participantes, 
como dissemos anteriormente. Contudo, isso não signi-
fica estabelecer uma relação de simetria de conhecimen-
to e/ou semelhanças de ideias, representações sociais e 
valores; ao contrário, implica tensões e contradições 
(ENGESTRÖM, 1999), as quais geram conflitos, ques-
tionamentos, pontos de vista distintos, que são elementos 
fundantes do processo crítico-reflexivo e, por conseguin-
te, desencadeadores das possíveis transformações da/na 
prática. Para lidar com essas tensões e conflitos, a autora 
explica que se torna imprescindível estruturar a lingua-
gem pela argumentação. Poderemos entender melhor 
essa discussão por suas próprias palavras:

[...] é fundamental que sejam reconhecidas e questionadas 
as contradições entre o objeto da atividade, instrumentos 
e ações dos participantes, regras que embasam as relações 
e a qualidade da divisão do trabalho, que conflitos sejam 

enfocados e trabalhados. Assim, é necessário que a 
colaboração organize uma linguagem que se estruture pela 
argumentação (MAGALHÃES; FIDALGO, 2009, p. 64).

A “colaboração” é uma categoria que tece-fia uma 
estreita relação com os conceitos bakhtinianos de “dialo-
gismo”, “exotopia” e “cronotopia”. Os desdobramentos 
dos diálogos tecidos entre pesquisadores e participantes, 
no interior da prática de pesquisa, a partir de um distan-
ciamento no tempo e no espaço (lugares e tempos exte-
riores ao instante do processo de investigação), permitem 
que se vejam elementos dos “outros” e do próprio pro-
cesso, que os sujeitos, no momento de construção-produ-
ção, nunca poderiam ver. Nesse movimento, os diversos 
olhares, diante de um mesmo evento, possibilitam um 
“delineamento de quadros interpretativos mais abrangen-
tes de uma realidade, o que pode evitar conclusões uni-
laterais na produção e leitura dos dados” (FUGA, 2009). 
Além disso, promove, no jogo dialógico, uma compre-
ensão ativa-responsiva entre sujeitos, que transformam a 
realidade e por ela são transformados. 

Nas pesquisas desenvolvidas pelo grupo LEFoPI no 
contexto de creches públicas municipais de Juiz de Fora,3 
os temas revelados a partir da reflexão crítica foram: o 
choro infantil como manifestação de linguagem; a orga-
nização espacial como elemento constitutivo da prática 
pedagógica; a inserção da criança e da família como pro-
cesso de negociações permanentes; a rotina como possi-
bilidade de recriação dos tempos/espaços na creche e o 
brincar em diferentes tempos, as relações entre as brinca-
deiras e o contexto sócio-histórico, e o papel das ativida-
des lúdicas no interior da educação infantil. 

Nos trabalhos de pesquisa do GP LEFoPI, outra ca-
tegoria teórica de Vigotski ganha importante contorno: a 
ZPD (Zona Proximal de Desenvolvimento). Trabalhamos 
com a concepção de que a ZPD é uma zona de conflito, de 
tensão, um espaço de produção de conhecimento. A inter-
locução com os educadores sociais e as coordenadoras 
das creches, transita na unidade dialética teoria-prática, 
buscando superar o fosso entre saber-pensar e fazer-agir, 
materializado entre o dito e o feito. O desenvolvimento 
e aprendizado dos participantes se concretizam em ZPDs 
em que o status de mais experiente não está fixado em 
um participante, mas no processo coletivo de produção 
do conhecimento mediado pela linguagem.

No interior do processo de pesquisa, os participantes 
criam espaços de aprendizagem e reflexão sobre/na ação 
significativa. A preocupação dos pesquisadores do LEFoPI 
não é a de atuar no intervalo entre aquilo que os profes-
sores, educadores e pesquisadores externos eram e aquilo 
que eles se tornaram (ou tornarão) mediante a colabora-
ção do grupo de pesquisa, com as questões levantadas no 
processo crítico reflexivo. Os investigadores buscam criar 
espaços discursivos em que a linguagem é entendida como 
um produto da atividade humana coletiva, constituindo-

3 Desde 2006, realizamos, com as coordenadoras das 22 creches públicas do 
município de Juiz de Fora, a formação continuada na perspectiva da pesquisa 
crítica reflexiva. O projeto intitulado Espaço de reflexão crítica em contexto de 
colaboração: reconstruindo os sentidos e os significados da prática educativa 
na creche têm por objetivo desencadear reflexão crítica entre pesquisadoras e 
educadoras em espaços colaborativos.
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-se, portanto, “lugar de interação, matéria e instrumento do 
trabalho em que sujeitos e linguagem se constituem, pro-
duzindo sentidos que se inscrevem no processo discursivo 
de cada formação histórico-social” (BARRETO, 2002, p. 
18). Nesse sentido, o elemento mediador não se fixa nos 
sujeitos que podem propiciar aprendizados, mas na media-
ção constituída por práticas de linguagem, discursivo-sim-
bólicas, nas relações entre todos os sujeitos.

Nesse movimento, as tensões, conflitos, confrontos 
e possibilidades entre os saberes escolares e os saberes 
do grupo de pesquisa são elementos de transformações e 
mudanças, tanto para os professores que participaram da 
pesquisa quanto para os pesquisadores. Assim, a ZPD se 
constitui um espaço de compartilhamento de sentidos na 
produção de novos significados transformando-se em “pal-
co para batalhas ideológicas” (BERNSTEIN, 1998, p. 14).

Pensar o processo de internalização por meio do mo-
vimento de pesquisa significa refletir acerca de um pro-
cesso revolucionário, mediado, como afirmou o próprio 
Vigotski (2007). Processo gradual, não linear, que se diri-
ge do externo para o interno. Muito próximo inicialmen-
te, restrito ao estímulo, transforma-se em signo externo 
para metamorfosear-se em signo interno com significado. 
Sem isso, não seriam possíveis a internalização e a cons-
trução das funções superiores. Por isso mesmo, altera o 
estado geral das coisas e provoca revoluções para o cam-
po da aprendizagem humana. 

Para ilustrar esse movimento, citamos Aguiar 
(2006, p. 68):

O processo de revolução seria aquele em que o sujeito, a 
partir de seus sentidos, historicamente constituídos, e que 
compõem a sua subjetividade, transforma a realidade social 
em psicológica, ou seja, constitui as possibilidades de 
singularização, criação e imaginação.

Assim, afirmamos que é a partir da consciência das 
ações que a reflexão crítica é possível e é a partir da re-
flexão que se dá a emergência de uma nova consciência, 
capaz de permitir ao sujeito ser protagonista (autor/autora) 
de sua história. A atividade de significar é uma expressão 
fundamental da atividade revolucionária e inseparável da 
capacidade humana. “O jogo revolucionário de criar novos 
significados é que mostra a atividade social da linguagem/
pensamento através da névoa da ausência de significado so-
cial e metafísica” (NEWMAN; HOLZMAN, 2002, p. 69).

Os dados produzidos-analisados nas pesquisas mos-
tram que a construção de espaços que fomentam o diálo-
go com as educadoras das creches constituiu uma zona de 
conflitos e questionamentos. Nesse movimento, foi pos-
sível a emergência do cotidiano das creches, matéria-pri-
ma para a reflexão das pessoas envolvidas no processo de 
construção-desconstrução-reconstrução de suas práticas.
2.2. O eixo das práticas de leitura na educação infantil 
e na passagem ao ensino fundamental

Nesse eixo desenvolvemos um estudo longitudinal, 
iniciado em 2010, que tem por objetivo compreender a 
experiência de um grupo de crianças na transição entre a 
etapa da educação infantil e o ensino fundamental, foca-

lizando-se de modo especial a experiência com a leitura 
nesse processo de transição. A metodologia adotada na 
pesquisa foi a de um estudo longitudinal com abordagem 
qualitativa e viés etnográfico, sendo realizadas obser-
vações nas escolas pesquisadas, acompanhando-se, em 
momentos específicos do ano letivo, a rotina das crian-
ças nessas instituições e as vivências com a leitura nessa 
rotina. Tal estudo longitudinal desdobrou-se na pesquisa 
“Práticas de leitura no ensino fundamental”, com o mes-
mo desenho e abordagem metodológica da pesquisa ini-
cial, e que vem sendo desenvolvida pelo grupo com o 
intuito de compreender a experiência de crianças e adul-
tos com a leitura, agora no ensino fundamental.

Os dados produzidos ao longo desses três anos e meio 
de pesquisa apontam para aspectos importantes para a 
compreensão dos processos de constituição das subjeti-
vidades de adultos e crianças nesse contexto educacional 
específico, o contexto escolar. Embora fuja ao escopo 
deste trabalho uma apresentação exaustiva desses dados, 
destacamos aqui a constatação advinda de nossos estudos 
e pesquisas e do diálogo com autores como Pino (2005), 
Vigotski (1991; 2010), entre outros, que a transição das 
crianças entre as etapas da educação e ensino fundamental 
é um processo que implica em permanências e rupturas 
que impactam os modos como adultos e crianças se cons-
tituem como atores no espaço escolar e como sujeitos. 
Tais impactos advêm das mudanças nas formas de organi-
zação dos tempos e espaços escolares, das rotinas na ins-
tituição, das formas de relacionamento entre as crianças e 
entre adultos e crianças e, no caso específico da leitura, da 
concepção de seu papel na formação das crianças. 

Vivida na forma de uma experiência lúdica, na educa-
ção infantil, mesclada a outras linguagens como a música, 
a dança, a gestualidade, o desenho, no ensino fundamental, 
a leitura passa a ser concebida como objeto de aprendi-
zagem, esteja essa aprendizagem relacionada ao conteúdo 
dos textos lidos ou à apropriação do sistema de escrita al-
fabético, na forma de uma aprendizagem do próprio ato de 
ler. Essa mudança de foco no trabalho com a leitura se faz 
de forma gradativa, ao longo dos três anos iniciais do ensi-
no fundamental, e é acompanhada por outras mudanças na 
rotina diária como, por exemplo, uma menor disponibili-
dade de tempos e materiais para brincar e um aumento do 
tempo destinado às atividades de sistematização da escrita, 
assim como numa mudança na forma de o professor me-
diar a relação das crianças com os textos.

Os deslocamentos do foco do trabalho com os objetos 
do conhecimento, de modo geral, e com a leitura, em espe-
cial, repercutem nos modos como os sujeitos se relacionam 
com os artefatos culturais envolvidos no ato de ler – livros, 
cadernos, cartazes de sala – e com suas próprias produções 
como, por exemplo, o desenho. Com relação aos artefatos 
culturais, a relação das crianças com os mesmos se dá, em 
geral, na perspectiva de execução de uma tarefa, a qual 
define o tipo de interação das crianças tais artefatos. Do 
mesmo modo as produções infantis também são direciona-
das ao atendimento de uma solicitação feita pelo professor, 
advinda da necessidade de ensinar/aprender algo.
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No que concerne às formas de mediar a relação das 
crianças com os textos, na educação infantil, quando as 
crianças ainda não são leitoras autônomas e não há ex-
pectativas de que sejam, o professor é o narrador que dá 
vida, através de sua voz, ao texto lido, cabendo à criança 
a fruição do texto ouvido, o mergulho na narrativa. Já no 
ensino fundamental esse papel do professor narrador não 
desaparece, mas à fruição do texto pela criança alia-se um 
trabalho com texto pela criança, seja para posicionar-se 
quanto ao seu conteúdo, seja para refletir sobre sua forma.

Para além de uma análise sobre a positividade ou ne-
gatividade dessas mudanças, interessa-nos compreender 
como as mesmas impactam os processos de constituição 
das crianças como sujeitos no espaço escolar, como se re-
lacionam com o conhecimento e como se percebem nessa 
relação. Dessa mudança de perspectiva da interação das 
crianças com os artefatos culturais envolvidos nas práti-
cas de leitura decorrem mudanças nas formas de apro-
priação e internalização, pelas crianças, desses artefatos 
e, consequentemente, uma mudança no papel que os 
mesmos exercem na constituição de suas subjetividades. 
Para Prestes (2012), ao discorrer sobre o conceito de pe-
rejivanie, desenvolvido por Vigotski, criança e ambiente 
formam uma unidade, sendo que este último tem senti-
dos diferentes para a criança nos diferentes momentos de 
sua existência, razão pela qual é necessário, no estudo do 
desenvolvimento humano, compreender as diferentes re-
lações que os indivíduos estabelecem com esse ambiente. 

Para a abordagem histórico-cultural, o sujeito não se 
apropria dos elementos da cultura de forma direta, mas 
sempre mediada por outros sujeitos e pelos contextos nos 
quais se dão as interações, num processo de internaliza-
ção que se caracteriza como uma reconstrução interna 
da atividade externa (VIGOTSKI, 1991) a partir da qual 
processos vividos no plano interpessoal se transformam 
em intrapessoais. Assim, nosso desafio como pesquisa-
dores tem sido o de compreender como as mudanças ad-
vindas das formas de mediação das relações dos sujeitos 
crianças com a leitura, na passagem da educação infantil 
para o ensino fundamental, impactam nos modos como 
esses sujeitos atribuem sentido a uma prática cultural e 
dela se apropriam. Acreditamos ser esse um caminho 
promissor para a superação das dicotomias que têm mar-
cado as relações entre educação infantil e ensino funda-
mental; entre as concepções de criança e aluno; entre a 
experiência com a leitura enquanto prática cultural para 
a qual os sujeitos produzem sentidos e sua apropriação 
enquanto objeto de aprendizagem.

Apontamentos
No grupo de pesquisa LEFoPI, reforçamos a ideia de 

que se faz importante a reflexão sobre a prática e a prática 
da reflexão, em um movimento circunscrito ao contexto 
histórico cultural de cada participante do grupo. 

Nesse movimento, muitos significados cristalizados 
no campo epistemológico ganham novos contornos, pois 
se desestabilizam diante dos novos sentidos construídos 
no interior da prática de pesquisa. Os pesquisadores se 
deparam, em cada encontro, com reflexões que criam 

uma “zona de desestabilidade e de conflitos” e, assim, 
buscam superar essa zona com a criação de outras. É 
nesse fluxo que temos a construção/produção do conhe-
cimento que possibilita ter outros olhares e tecer outras 
reflexões, no cotidiano das nossas práticas investigativas.
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