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Jovens com deficiéncia intelectual nas representagdes sociais de professores
de ensino médio

Young people with intellectual disabilities in the social representations of high school
teachers

Katia Rosa Azevedo?!
Teresa Cristina Siqueira Cerqueira?

RESUMO: A presente pesquisa teve como objetivo investigar as representagdes sociais dos
professores de ensino médio das escolas publicas de Brasilia sobre a inclusdo de alunos com
deficiéncia intelectual (DI) e relaciona-la a formagdo desses professores. Trata-se de uma
pesquisa qualitativa, descritivo-interpretativa. Os dados foram obtidos a partir da aplicagdo do
questiondrio de associacdo livre de palavras a 115 professores de 11 escolas publicas e
procedemos a andlise prototipica desses dados com auxilio do software Evoc. Essa analise foi
realizada inicialmente com todos os 115 professores e, posteriormente, apenas com aqueles que
declararam ter formagdo em educacgdo inclusiva. Concluimos que as representagGes sociais de
professores estdo objetivadas no bindmio legitimo, porém, dificil. Assim, o aluno com DI é
representado como especial, porém, imperceptivel, discriminado e gera desafio e dificuldade para
o professor, que se sente despreparado. Essa representacdo contrasta com a representagdo
social especifica de um subgrupo de professores que apresenta formagdo continuada em
educacgdo inclusiva. Para esse subgrupo, o aluno com DI é constituido de necessidades, mas
também de potencialidades. Ele é representado como capaz e dificuldade. Os resultados indicam
que a informagdo advinda do curso de formacgdo é valorizada na representac¢do social, contudo,
ela adquire sentido ndo sé em func¢do dos elementos cognitivos, mas também dos elementos
afetivos.
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ABSTRACT: This study aimed at investigating the social representations of high school teachers
from public schools of Brasilia about the inclusion of students with intellectual disabilities and
relate those representations with the training courses of these teachers. Our theoretical
framework is based on Social Representations Theory and educational inclusion literature. We
applied the free association questionnaire to 115 teachers from 11 public schools and proceed to
the analysis of these empirical data using the software Evoc. This analysis was initially performed
with all 115 teachers and later, only with those who had training courses in inclusive education.
Results indicated that teachers’ social representations is objectified in the binomial legal,
however, difficult. Thus, students with intellectual disabilities are represented as special,
however, imperceptible. They represent challenge and difficulty for teachers who feel
unprepared and unmotivated to make changes. This representation contrasted, however, with
the social representation of a specific subgroup of teachers who had specific training during
under graduation in inclusive education. For this subgroup, students with intellectual disabilities
consists of needs, but also of possibilities, so they were represented as capable and difficult.
Results indicated that information from the courses is important in that social context, however,
it made sense not only in terms of the cognitive but also to affective elements.
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Introdugao

O aluno com deficiéncia intelectual é considerado atualmente um dos grandes desafios
para os professores, que se habituaram a trabalhar com o aluno ideal, dentro de um modelo
Unico de ensino-aprendizagem que desconsidera a diversidade humana e as possibilidades
de escolarizacdo de pessoas com deficiéncia mental (Padilha, 2001). Nesse contexto de
proposi¢cdes, a escola encontra-se em constante tensdao entre, por um lado, promover
condicbes que garantam a aprendizagem e o desenvolvimento de sujeitos ativos, e, por
outro, manter o status quo de um sistema alicercado em processos de poder e dominagdo
(Dias & Oliveira, 2012), com classificacdes diferentes para os que aprendem e os que ndo
aprendem.

Esse grupo de alunos, que invariavelmente sdo representados como os que nao
aprendem, constitui atualmente o maior grupo entre todas as deficiéncias atendidas nas
escolas regulares de ensino fundamental de Brasilia. Dos 8.918 alunos com deficiéncia
matriculados no ensino fundamental, 4.400 sdo alunos com deficiéncia intelectual (Brasil,
2014). Por outro lado, ha um afunilamento no nimero de matriculas desses alunos no
segmento de ensino médio. Isso revela que a despeito da existéncia de uma politica de
educacdo ostensivamente inclusiva, que defende o atendimento dos alunos com
necessidades especiais nas classes de ensino comum até os niveis mais elevados de ensino,
ainda sdo omissas e pouco explicitas, no contexto da legislacdo, as formulacbes acerca da
educacdo de jovens com deficiéncia intelectual em turmas regulares de ensino médio
(Carvalho, 2006). Também ¢é escassa a discussdo sobre possibilidades educacionais para
essas pessoas no ambito dos debates e da literatura.

Esse cenario converge para o fato de que a educacdo da maior parte dessa populacao
(jovens com deficiéncia intelectual) ainda é responsabilidade de escolas exclusivamente
especiais, ligadas as instituicoes especiais privadas, de carater filantrépico, ou a modalidade
de classe especial dentro das escolas regulares, o que concorre para uma representacao da
situacdo educacional dessa populacdo como uma questdo pertinente apenas a educacdo
especial.

Considerando esse contexto de adversidades, os poucos alunos com deficiéncia
intelectual que conseguiram acesso ao ensino médio estdao em posicao de destaque em
relacdo a parcela significativa da sociedade brasileira que ndo alcanca esse nivel de
escolaridade. Assim, conforme destacam Dias e Oliveira (2012), de alguma forma, eles estao
influenciando, com a evidéncia de seus progressos, mudancas nas concep¢odes acerca da
deficiéncia e de si mesmos.

Nas escolas regulares da Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal, o
atendimento especializado desses alunos estd condicionado ao laudo médico que se baseia,
para definir a Deficiéncia Intelectual, no Sistema de Classificacdo Estatistica Internacional de
Doencas (CID-10); e este é influenciado pelo Sistema 2002 da Associacdo Americana de
Retardo Mental (AAMR). Esse sistema considera a deficiéncia intelectual como uma
incapacidade caracterizada por importantes limitacdes tanto no funcionamento intelectual
como no comportamento adaptativo, expresso nas habilidades praticas, sociais e
conceituais, originando-se antes dos 18 anos (AAMR, 2006).

O prognodstico de educabilidade do aluno com deficiéncia intelectual, em turmas
regulares das escolas publicas de Brasilia, apoia-se no modelo proposto pela AAMR (2006)
anteriormente citado, uma vez que entende a deficiéncia intelectual ndo como um atributo
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da pessoa, mas como um estado particular de funcionamento que decorre da qualidade das
interagdes sociais em seu grupo e dos suportes/apoio oferecidos.

Essa proposta converge para os pressupostos teéricos defendidos por Vygotsky (1984)
e Mantoan (2002), que entendem que a promog¢ao do desenvolvimento do sujeito com
deficiéncia mental estd diretamente relacionada as possibilidades oferecidas a ele na
interacao social para compensar seu déficit. Dessa forma, quanto mais positivas forem as
trocas psicossociais, mais fortalecido sera o desenvolvimento do estudante com deficiéncia
intelectual.

Colocada desse modo, a questdo da inclusdo do estudante com deficiéncia intelectual
se desloca para o seguinte eixo: as representagdes sociais dos professores como
orientadoras da pratica pedagdgica sdo centrais para o desenvolvimento desse aluno, visto
que se torna impossivel conceber trocas favordveis na pratica inclusiva estruturada em
representacdes sociais fundamentadas em um progndstico que desconsidera a possibilidade
de desenvolvimento do aluno com deficiéncia intelectual.

Dessa forma, estudos sobre representacdo social de inclusdo, na perspectiva de
professores, vém sendo desenvolvidos, contudo a maioria concentra-se no segmento de
ensino fundamental, e poucos deles consideram a deficiéncia intelectual para além da
educacdo infantil, uma vez que a inser¢do desses alunos nas classes regulares, nas séries
finais, ainda é vista como utépica (Cavalcanti, 2007).

Os estudos concentrados no segmento de ensino fundamental indicam que a inclusdo
do aluno com deficiéncia é representada como mera insercdo do aluno, ou como
assistencialismo/caridade. Nesses estudos, a percep¢do de aluno estd ancorada em uma
representacdo hegemodnica da normalidade, revelando um sentido de impossibilidade da
educacao inclusiva. A impossibilidade também se justifica pelo despreparo profissional, pela
falta de uma rede de apoio, bem como pela auséncia de recursos da escola (Albuquerque,
2007; Carvalho & Musis, 2010).

Esse cenario revela que de um lado esta a educacdo inclusiva defendida na teoria; de
outro, o retrato do cotidiano, no qual muito se fala, mas pouca efetividade tem sido
presenciada (Sassaki, 2003), principalmente no que se refere ao estudante com deficiéncia
intelectual, grupo a que os professores mais resistem em educar porque os consideram
agressivos (Lima, 2006). Nesse contexto em que a relacdo educacional se fundamenta pela
caridade ou pelo temor, as limitagcdes do aluno com deficiéncia intelectual s3o ressaltadas
em detrimento de suas potencialidades.

Sendo assim, o professor parece considerar que pouco ou nada pode ser feito para
contribuir com a educacdo desses alunos, e quanto mais debilitadas forem essas trocas, mais
lacunar sera o desenvolvimento desses educandos. Dessa forma, os alunos com deficiéncia
intelectual estdo incluidos no sistema de ensino por forca de acordos internacionais como a
Declaracdo de Salamanca (ONU, 1994), porém, pela falta de investimento pedagdgico e de
trocas sociais eficientes, podem estar excluidos do direito a aprendizagem (ONU, 1994).

A partir dessas reflexdes, considera-se que a inclusdo do estudante com deficiéncia
intelectual no ensino médio coloca os professores diante de uma realidade que, mais do que
mera aceitacdo de determinacdes legais, exige uma reflexdo sobre quais sdo as
representacdes sociais elaboradas e compartilhadas entre eles sobre a escolarizacdo desses
alunos no espaco escolar.
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Concebendo nessa perspectiva que as representacoes sociais sao dinamicas, conforme
ressalta Moscovici (2003), esse processo dindmico se configura pela busca em harmonizar,
compreender e encontrar pistas sobre o que fazer e como agir em relagdo ao objeto nado
familiar (Moscovici, 2003), dentro de um determinado periodo histdrico.

Neste estudo o que se quer é conduzir as reflexdes sobre a inclusdo do aluno com
deficiéncia intelectual a partir do arcabouco tedrico da Teoria das Representacdes Sociais. As
representagdes sociais sao uma forma de conhecimento elaborada e compartilhada
socialmente e que contribui para a construcdo de uma realidade comum a um grupo
(Jodelet, 2001). Elas sdao, ao mesmo tempo, rigidas e flexiveis, consensuais e individuais. Sua
caracteristica rigida, proveniente do nucleo central, esta associada a memoria coletiva.
Entretanto, a despeito da rigidez do nucleo central, é importante ressaltar que as
representacdes sociais sdo suscetiveis de modificacdo através das variagdes dos elementos
periféricos, constituidos das experiéncias e das histdrias individuais (Abric, 1998). Sob esta
Otica, as representacdes sociais do professor podem estar fortemente vinculadas a sua
formacao inicial e ou continuada (Dotta, 2006). Ante as constatacdes relatadas, questiona-
se: quais representacdes sociais acerca da inclusdo de alunos com deficiéncia intelectual
emergem do discurso dos professores de ensino médio de escolas publicas do DF? A
formacdo do professor pode ser determinante na construcdo de representacdes sociais
favoraveis a pratica inclusiva?

Desse modo, o presente trabalho tem por objetivo investigar as representacdes sociais
dos professores do ensino médio de escolas publicas do Distrito Federal sobre a inclusdo de
alunos com deficiéncia intelectual no ensino médio e identificar a relacdo entre
representacdes sociais dos docentes sobre inclusdo do aluno com deficiéncia intelectual no
ensino médio e sua formacao inicial e continuada.

Método

Trata-se de um estudo de carater exploratério, qualitativo, descritivo-interpretativo,
alicercado na abordagem estrutural da Teoria das Representag¢des Sociais (S4, 1996; Abric,
1998, 2003).

Participantes

Participaram desta pesquisa 115 professores de ensino médio de escolas publicas de
Brasilia. Desses professores, 60,8% tém idade entre 31 e 50 anos de idade. Todos os
professores tém formagao inicial compativel com a graduagao em licenciatura, e 61,7% deles
tém formacdo continuada, mas apenas 40,8% coincidem com a formac¢do continuada em
educacdo inclusiva.

Contexto

Este estudo foi realizado em 11 escolas de ensino médio da rede publica de Brasilia,
com registros de matriculas de alunos com deficiéncia intelectual variando entre trés a 18
alunos por escola.
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Instrumento

O objetivo foi o de identificar as representacdes sociais dos professores por meio de
questionario alicercado na técnica de associacao livre de palavras (TALP). O referido
instrumento é composto por uma questdo de livre associacdo sobre o tema da inclusdo do
aluno com deficiéncia intelectual em que os professores completam a frase: “para vocé o
aluno com deficiéncia intelectual/mental no ensino médio é: ...”, em seis espagos que podem
ser constituidos de frases, bem como de palavras singulares. Na questdo seguinte, os
professores devem listar, dentre as seis frases ou palavras, as trés que forem mais relevantes
para eles. O questiondrio finaliza com a solicitacdo do significado da palavra considerada
mais importante. O instrumento contém ainda as seguintes informacdes: idade, sexo,
escolaridade, tempo de docéncia, disciplina que leciona, experiéncia anterior com inclusao
do aluno com deficiéncia intelectual, importancia da experiéncia com o aluno com
deficiéncia intelectual, formacgdo especifica na area de inclusao, formacao inicial e formacao
continuada.

Procedimentos de coleta e andlise dos dados

Para realizar a coleta dos dados obteve-se autorizacdo do Nucleo de Documentos da
Escola de Aperfeicoamento dos Professores da Educacdao (Eape), bem como dos diretores
das respectivas escolas. A aplicacdo do instrumento foi feita nos horarios de coordenacao
dos professores com dura¢cdao média de 30 minutos.

Os dados foram tratados com o auxilio do software desenvolvido por Verges,
denominado Esemble de programmes permettant (Evoc) — versdo 2003. Foi realizada nesse
estudo, com auxilio do software Evoc, uma andlise prototipica, a qual organiza as
evocacbes produzidas de acordo com a frequéncia e com a ordem de importancia da
evocagao possibilitada pela hierarquizagdo dos termos enunciados pelos sujeitos. O
cruzamento entre a frequéncia e a hierarquizacdo das evocacdes permite a formacdo de
um Quadro de Quatro Casas ou de Quatro Quadrantes, que expressa o conteldo e a
estrutura das representacoes sociais (Sa, 1996).

O Evoc é um conjunto de 16 programas que realiza dois tipos de andlise: a
lexicografica e a categorizacdo por analise de conteddo. Os programas que constituem o
Evoc sdo os seguintes: Lexique, Trievoc, Nettoie, Rangmot, Listvoc, Aidecat, Rangfrq,
Catevoc, Catini, Discat, Tricat, Recodcat, Stalcat, Rangmotp, Selevoc e Complex. Cada um
deles executa uma etapa na andlise das evoca¢des obtidas, desde a separag¢ao por ordem
alfabética, correcdo de erros de grafia, definicdo de unidades léxicas, lista de distribuicdo
de ordens médias de evocagdo para todas as palavras, até a distribuicdo das palavras por
frequéncia (Accioly Junior, Carvalho & Raffin, 2011).

Resultados e discussao

A andlise dos dados foi realizada em dois niveis. No nivel 1 avaliou-se a estrutura das
representacdes sociais de todos os professores da pesquisa (N=115), e no nivel 2 analisou-se
apenas a estrutura das representacdes sociais dos professores que declararam ter formacao
especifica em educacdo inclusiva, com carga horaria entre 120 e 360 horas (N=31).
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Nivel 1

Dos 115 questiondrios respondidos, o software Evoc identificou 690 elementos
citados, dentre eles, 307 diferentes. Desses 307 elementos, formaram-se 19 palavras, que
foram distribuidas pelos quatro quadrantes conforme cruzamento entre frequéncia e ordem
média de importancia. A média das ordens médias de importancia calculada pelo Evoc 2003
foi aproximada para 3,5. A frequéncia minima de evocacdo foi sete, e a frequéncia
intermediaria 14. Dessa forma, foram descartados na composicao do Quadro de Quatro
Casas os elementos com frequéncia inferior a sete. A partir dessa organizagao foi possivel a
constru¢ao do Quadro de Quatro Casas sobre o termo indutor: “O aluno com deficiéncia
intelectual em turmas regulares do ensino médio é: ”, conforme figura 1.

Frequéncia minima: 7

Frequéncia intermediaria: 14

Ordem média: 3,5

Ordem média < 3,5 Ordem média >= 3,5
Freq. média Termo evocado Freq. oMl Termo evocado Freq. oMl
Desafio 18 2,6 Diferente 14 3,8
Dificuldade 19 2,0 Esforcado 22 3,7
>=14 Discriminado 17 3,3
Especial 17 3,0
Imperceptivel 17 3,4
Capaz 12 3,0 Desatento 10 3,9
Carente 11 2,0 Inteligente 7 4,2
Convivio ensina 12 2,6 Lento 12 4,1
>=7;<=13 Excluido pedagogicamente 13 2,5 Timido 9 4,2
Humano 8 3,2 Vencedor 11 3,7
Professor despreparado 12 2,6
Socializagdo 10 3,1

Figura 1 - Quadro de Quatro Casas sobre o termo indutor: “O aluno com deficiéncia intelectual em turmas
regulares de ensino médio é...” (N=115). Fonte: Dados da pesquisa.

Na figura acima sdo apresentadas as palavras evocadas pelo grupo de professores,
segundo critério de frequéncia (F) e ordem média de importancia (OMI). Os elementos que
compdem o quadrante superior esquerdo do Quadro de Quatro Casas consistem em
cognicdes provavelmente centrais para a representacao social estudada (Abric, 2003).

Portanto, verifica-se que as palavras com maior frequéncia e mais prontamente
evocadas, menor ordem média de importancia, possivelmente correspondem ao nucleo
central das representacbes sociais, sendo as mais frequentes e mais importantes entre as
evocacoes (Almeida, Lima & Paixdo, 2012).

O nucleo central é a base comum e consensual de uma representacao social, aquela
gue resulta da memédria coletiva e do sistema de normas ao qual certo grupo se refere,
constituindo-se em prescricdes absolutas (Abric, 2003). A partir desse enquadre tedrico,
conforme se observa na figura 1, os elementos com caracteristicas centrais foram: desdfio,
dificuldade, discriminado, especial e imperceptivel, referindo-se ao aluno com deficiéncia
intelectual em turmas regulares de ensino médio nas escolas publicas do DF. Esses
elementos integram uma “teoria do senso comum” e é a centralidade deles que da sentido a
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representacdo social sobre o estudante com DI, na perspectiva dos professores de ensino
médio. Por conseguinte, verificamos que a articulagdo entre os elementos do nucleo central
resume conteudo representacional centrado na ambivaléncia legitimo, porém dificil. E
sugere uma expectativa rebaixada sobre a possibilidade de escolarizagao regular dos alunos
com DI. Resultado semelhante foi também encontrado em pesquisa realizada por
Albuquerque (2007) sobre a representacado social de professoras de educagdo infantil e
séries iniciais do ensino fundamental de Recife/PE.

Segundo este estudo, os termos mais recorrentes nos depoimentos dos professores,
ao se referirem a inclusdao dos alunos com deficiéncia revelam resisténcias e impossibilidades
para com esse processo. Evidenciam que, embora a inclusdo dos alunos com deficiéncia seja
um avanco da legislagao em prol da construgdao de sua cidadania, as representagdes sociais
das professoras estdo focadas na resisténcia e na impossibilidade para desenvolver praticas
pedagdgicas inclusivas.

No nosso estudo, o elemento mais frequente e prontamente evocado é desafio, com
frequéncia de evocacdo 18 e ordem média de importancia de 2,6, seguido dos elementos
dificuldade com frequéncia 19 e ordem média de importancia de 2,0, discriminado com
frequéncia de evocacdo de 17 e ordem de importancia de 3,3 e imperceptivel, com
frequéncia de 17 e ordem média de importancia de 3,4.

Esse grupo de elementos centrais deixam entrever que a dificuldade em destaque na
representacdo dos professores remete a ideia de complexidade da atuacdo docente sob
influéncia do paradigma social, segundo o qual a deficiéncia intelectual ndo corresponde a
um atributo da pessoa, mas, sim, a um estado particular de funcionamento (AAMR, 2002)
que decorre do suporte oferecido a pessoa, da qualidade da mediacdo realizada pelo
professor ou pelos colegas de turma. Sob a influéncia desse paradigma, a dificuldade que
antes era considerada propria da pessoa com deficiéncia se desloca para a escola, que
também precisa rever sua atuagdo e se traduz em dificuldade para o professor. As
explicacGes dos professores sobre os termos evocados no questionario de Associacdo Livre
de Palavras apontam nessa direc¢ao:

P1: A dificuldade é que ndo tem uma forma fechada de vocé trabalhar com aluno deficiente
intelectual, por que uma hora vocé tem um aluno, outra hora vocé tem outro.

P7: E muito belo tracar o objetivo, imaginar os resultados, a dificuldade maior é que nem tudo é
sucesso, a gente também lida com fracasso.

P13: Eu sinto muita dificuldade, na verdade as coisas sdo jogadas, no meu caso que leciono
espanhol, o espanhol ndo é bem dado nem pros alunos que ndo tem nenhuma deficiéncia.

Nesse contexto de proposicdes, o aluno com deficiéncia intelectual, em turmas
regulares de ensino médio, constitui um desafio porque desequilibra o ambiente escolar e
provoca a necessidade de revisdo das praticas pedagdgicas convencionais, tendo em vista a
busca de novos procedimentos de ensino, novas estratégias metodoldgicas capazes de
atingir o potencial de cada um dos alunos, respeitando suas diferencas (Oliveira, 2005).

Nessa linha de argumentacdo, Padilha (2001) ressalta que o aluno com deficiéncia
intelectual é considerado atualmente um dos grandes desafios para os professores que se
habituaram a trabalhar com o aluno ideal, dentro de um modelo Unico de ensino-
aprendizagem, que desconsidera a diversidade humana e as possibilidades de escolarizacao
de pessoas com deficiéncia mental. Os professores sdo, portanto, desafiados em suas
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habilidades pedagdgicas até entdo alicercadas em praticas de ensino homogeneizadoras, o
gue se traduz em dificuldade.

Convém ressaltar que nesse contexto de dificuldade e desafio, os professores também
reconhecem que o adolescente com deficiéncia intelectual é alvo de praticas
discriminatdrias, e, portanto, vitima do preconceito posto em a¢do. As praticas
discriminatdrias sdo sustentadas por ideias preconcebidas, preconceituosas (Branco &
Madureira, 2012), o que pode resultar em baixa expectativa em relacdo ao desenvolvimento
do aluno com DI, desencadeando no professor uma postura de tolerdncia em relagdo a
presenca desses alunos, onde a limitacdo permanece como o elemento de maior evidéncia.
Ou seja, a énfase recai na limitagdo do individuo, e ndo na estrutura organizacional e
pedagdgica da escola, o que por sua vez justifica a auséncia de intencionalidade nas acbes
pedagdgicas.

Sublinhamos com isso que, embora as politicas publicas educacionais busquem
viabilizar uma escolarizacdo regular para os alunos com deficiéncia intelectual, o que
inversamente se constatou neste estudo é que esses alunos, no segmento de ensino médio,
constituem um grupo imperceptivel. Esse elemento remete a ideia de invisibilidade do aluno
com DI em turmas regulares de ensino médio, o que corrobora o pensamento de Dias e
Oliveira (2012), segundo os quais a deficiéncia intelectual geralmente ndo traz a marca
corporal identificadora da diferenca, o que leva a caracteriza-la pela invisibilidade. A
centralidade desses elementos converge para o fato de que os alunos com DI sdo
desconsiderados, ou seja, invisiveis também na sua capacidade de aprendizagem e
desenvolvimento, o que conduz ao entendimento de que ele ndo é considerado,
oficialmente, integrante da escola regular. Sendo assim, estudar numa escola inclusiva
parece ndo dar ao aluno com DI a certeza de ser visto como pessoa que perpassa processos
de desenvolvimento semelhantes aos seus pares que ndo tém diagndstico de deficiéncia
(Freitas, 2007), nem mesmo de livrar-se do estigma oriundo do ensino especial.

O aluno com DI, embora ocupando fisicamente o espaco da escola regular,
simbolicamente ndo parece pertencer a esse espaco. Dessa forma, conforme Albuquerque
(2007), a representacdo social em relagdo a inclusdo desses alunos fica centrada na ideia de
simples insercdo.

Essa compreensao converge com o pensamento de Carvalho (2006), segundo o qual os
alunos com deficiéncia intelectual sao normalmente vistos a partir de um foco uUnico, qual
seja: de infantilizacdo de suas formas de acdo, e, por isso, se desconsideram suas
experiéncias de vida. Hd uma negacdo em relacdo aos seus esforcos de participacao social,
bem como se deixa de reconhecer suas possibilidades de acdo e de desenvolvimento.

Em geral, ressalta Abenhaim (2009), as pessoas que demonstram habilidades
cognitivas aquém do esperado sdo poupadas das situacGes desafiadoras e,
consequentemente, dos conflitos cognitivos. Isso geralmente decorre da crenca dos
educadores na incapacidade dessas pessoas, somada a um sentimento de piedade que os
leva a acreditar que dessa forma estdo evitando um sofrimento desnecessdrio. Esquecem
gue os desafios sdo indispensaveis a aprendizagem.

Lembrando Vygotsky (1997), pode-se afirmar que o desafio estd entre a zona de
desenvolvimento real e a zona potencial, na zona de desenvolvimento proximal (ZDP). A
medida que se desconsidera essa possibilidade de desafio para os alunos com DI, a inclusao
deles nesses moldes se traduz em falsa oportunidade.
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Especial é outro termo que também compde a zona central das representacdes sociais
dos professores e explica o bindmio legitimo, porém, dificil. Ou seja, aqui os professores
revelam que, a despeito da escolarizacdo de um aluno que é considerado invisivel (DI) ser
uma pratica mediada por discriminagdo, realizada com dificuldade e que resulta em desafio,
a presenca desse aluno com DI no contexto da escola regular ainda é considerada especial,
portanto, legitima, ainda que por vezes, indcua.

Com isso, é necessdrio sublinhar que o termo especial parece indicar a zona muda das
representacdes sociais dos professores sobre a escolarizacdo do aluno com DI no segmento
de ensino médio. Em outras palavras, o termo especial, considerado politicamente correto
para nomear essa populagao, parece encobrir concepgdes que nao sao aceitas pelo
conhecimento reificado que circula atualmente no ambito legal e filoséfico sobre inclusdo
desses alunos. Portanto, saliente-se que o elemento do provdvel nucleo central que
categoriza o aluno com deficiéncia intelectual como especial, contudo, imperceptivel, pode
estar escondendo por trds do verniz especial a ideia de incapacidade, caréncia, falta,
impossibilidade, inadequacgao.

Por conseguinte, a evocacao do termo especial conduz a reflexdo sobre as mudancas
nas formas de designar as pessoas com deficiéncia. Ou seja, a tentativa de acompanhar as
mudancas paradigmaticas e tornd-las mais apropriadas, na perspectiva de valorizacdo dos
sujeitos pode representar, conforme Pan (2008), apenas um esconderijo de velhas arapucas
que impedem que se vejam os reais valores e as tensdes que provocam novas formas
encobertas de exclusao.

Por outro lado, é importante entender que o conjunto de sentidos consensuais aos
quais os professores de ensino médio recorrem para representar a escolarizacao regular do
aluno com DI, tem a funcdo de manter a identidade desses docentes ajustada com os
sistemas e valores socialmente e historicamente construidos e de produzir explicacdes e
justificativas para o seu comportamento em face da proposta inclusiva legal e
filosoficamente implementada, dai porque apesar do professor ter consciéncia de que o
aluno com DI é imperceptivel e discriminado e de que sua escolarizacdo regular pode gerar
dificuldade e desafio, esse aluno ainda é considerado especial. Por conseguinte, a
ambivaléncia dificil, porém legitimo, revela a for¢ca da pressdao normativa impedindo que o
professor expresse plenamente seus pensamentos devido aos riscos de julgamento da parte
de seus interlocutores. Sugere, portanto, um discurso baseado no politicamente correto,
revelando a zona muda das representacgdes sociais dos professores sobre a escolarizacdo
regular de jovens com deficiéncia intelectual no segmento de ensino médio.

No quadrante superior direito, foram identificados os elementos diferente e esforcado.
Esse quadrante, conforme Abric (2003), refere-se a primeira periferia da representacdo
social que abarca os componentes periféricos considerados mais relevantes. Possui maiores
frequéncias de evocacgao, contudo, menor importancia para os participantes da pesquisa.

Os elementos dessa periferia nomeiam o aluno com DI como um aluno diferente, que
pessoalmente deve ser esforcado. Rastreando o conceito do termo diferente, o entendemos
como a qualidade que permite que algo se distinga de outra coisa. O termo deriva do latim
differentia e pode ser usado para mencionar a variedade de coisas de uma mesma espécie.
Diferente, por conseguinte, é o contrario de igual ou semelhante.

Trazendo esse enquadre conceitual para o contexto dessa pesquisa, avaliamos que os
professores parecem evocar a cognicdo diferente como modalidade incomum de

Psicologia e Saber Social, 4(1), 34-51, 2015. doi: 10.12957/psi.saber.soc.2015.8049


http://dx.doi.org/10.12957/psi.saber.soc.2015.8049

Azevedo, K. R., & Cerqueira, T. C. S. 43

aprendizagem, que distingue da de outros estudantes. O estudante com DI é aquele que
precisa “suar a camisa” para obter conquistas, precisa ser esforcado. Os fragmentos de trés
professores, ao explicar a escolha da palavra mais importante no questionario de
Associacdo Livre de Palavras, apontam nessa direc3o:

P23: Ele é diferente, aprende no tempo dele, do jeito dele.
P57: E um pouco diferente; o aluno sabe que ele tem que ser esforcado pra conseguir.

P102: O aluno com DI é um aluno diferente dos outros, ele nGo acompanha o ritmo.

No quadrante inferior esquerdo encontram-se os elementos: capaz, carente, convivio-
ensina, excluido pedagogicamente, humano, professor despreparado e socializagdo. Os
elementos dessa casa integram a chamada zona de contraste, e sdo enunciados por menor
quantitativo de sujeitos, os quais, por sua vez, referem-nos como os mais importantes
(Abric, 2003). As cognigdes convivio-ensina, capaz e humano, presentes na zona de
contraste, parecem apontar para a existéncia de um subgrupo marcado por uma expectativa
mais favordvel a escolarizacdo regular do aluno com DI que apontam para um carater mais
humanista, considerando que, apesar da deficiéncia, ha possibilidades que devem ser
exploradas no processo educativo desse aluno.

Portanto, para esse subgrupo, acredita-se que o estudante é capaz e que o convivio do
professor com eles acaba por ensinar, em outras palavras: o convivio faz com que os
professores, apoiados em experimentos de ensaio e erro, construam suas teorias
situacionais, ou seja, teoria aplicdvel aquele aluno especifico dentro daquela turma
especifica e em relagao aquele conteudo especifico. Nessa perspectiva, a demanda do aluno
ensina o professor como deve agir em relacdo a sua propria escolarizacdo. Os fragmentos de
dois professores, ao explicar a escolha da palavra ou frase que apontou como a mais
importante no questiondrio de Associagao Livre de Palavras deixa entrever essa ideia:

P1: uma metodologia pré-estabelecida eu ndo tenho, o convivio ensina, eu trabalho por testes,
vou testando.

P2: Com certeza a gente aprende na convivéncia, vocé vai vendo as particularidades e
aprendendo com ele.

Por outro lado, também no quadrante inferior esquerdo, encontram-se os elementos
carente, excluido pedagogicamente, professor despreparado e socializagdo. Pode-se dizer
gue esses aspectos apontam para percepcao da necessidade de preparo do professor para
lidar com um aluno que se apresenta carente e excluido pedagogicamente. Com base nesse
entendimento, a falta de conhecimento cientifico por parte do professor reduz a
aprendizagem ao improviso pedagogico, a construcdao de teorias pedagdgicas a partir do
convivio, conforme podemos inferir dos fragmentos de dois professores, ao explicar a
escolha da palavra ou frase que apontou como a mais importante no questiondrio de
Associagdo Livre de Palavras:

P1: Acho que ndo fui preparado pra lidar, ndo me considero capacitado.

P2: Quando o professor tem formagdo, a evolugéo do aluno é outra, ele néo fica excluido.

Situando a formacdo do professor na perspectiva da escolarizacdo regular do aluno
com DI no ensino médio, Araujo e Bezerra (2011) ressaltam que os referidos alunos vém
sendo recebidos em turmas regulares de ensino médio, mas quase nada se sabe sobre a
maneira singular de ensind-los e de proporcionar-lhes o dominio efetivo de novas
competéncias cognitivas. Indica, com isso, que o arcabouco metodolégico para atuar junto
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aos alunos com DI é lacunar. Sendo assim, conforme declara uma professora entrevistada
neste estudo: “O aluno com deficiéncia intelectual em turmas regulares de ensino médio
tem aprovacdo automadtica, e o critério de aprovacdao é exclusivamente a deficiéncia”
(Professora 9).

E nesse mesmo contexto de proposi¢des, o elemento socializagéo, evocado por esse
subgrupo, parece indicar que a escola para o aluno com DI tem fung¢do prioritaria de
promover encontros sociais em detrimento da promocdo do desenvolvimento das
competéncias académicas, conforme podemos inferir dos fragmentos de dois professores,
ao explicar a escolha da palavra ou frase que apontou como a mais importante no
questionario de Associagdo Livre de Palavras:

P1: Aprender mesmo ele ndo vai, o importante é a socializagdo.

P2: Esse aluno vem pra escola com objetivo maior de socializar, ndo preparar para o vestibular.

A periferia distante é composta pelas palavras mais tardiamente evocadas e com
menor frequéncia de evocac¢do. Sdo consideradas na analise de evocagdao como aquelas que
expressam as modulagBes individuais de uma representacdo social. Os elementos
encontrados na periferia distante foram: desatento, inteligente, lento, timido e vencedor.

Os alunos com deficiéncia intelectual sdo considerados alunos inteligentes e
vencedores por terem chegado a um nivel mais elevado de ensino. A despeito das
dificuldades vivenciadas, de acordo com Dias e Oliveira (2012), esses alunos conseguiram
acesso ao ensino médio, o que os coloca em posicdo de destaque em relacdo a parcela
significativa da sociedade brasileira que n3do alcanca esse nivel de escolaridade. Assim, de
alguma forma, eles estdo influenciando, com a evidéncia de seus progressos, mudangas nas
concepcOes acerca da deficiéncia e de si mesmos.

Os elementos lentos, desatentos e timidos, expressam caracteristicas percebidas,
observadas, depreendidas pelos professores sobre o aluno com DI a partir da pratica. Essas
cognicdes parecem revelar as experiéncias individuais vivenciadas no cotidiano de sala de
aula, um conhecimento que é resultado da aproximag¢dao com o aluno com DI.

Constata-se, com isso, que os elementos periféricos, constituidos por um ndmero
maior de ideias acerca do aluno com DI, fazem a interface entre o nucleo central e as
situagdes e praticas concretas dos professores de ensino médio. Também incorporam as
experiéncias e historias individuais dos seus membros e se mostram ndo apenas mais
sensiveis a influéncia do contexto social imediato, mas também mais flexiveis na orientacao
dos comportamentos que nele se desenrolam (Abric, 1998).

Trazendo esse enquadre tedrico para analise dos resultados desta pesquisa, é possivel
compreender que os elementos periféricos das representacdes sociais dos professores de
ensino médio sobre a inclusao do aluno com DI parecem indicar suas experiéncias
individuais com esse grupo de alunos. Em outras palavras, sdo conteudos menos
caracteristicos das representacdes hegemonicas, estdveis, ja que revelam novas construcdes
decorrentes de praticas singulares.

Dessa forma, a despeito de o nlcleo central estar associado a uma memoaria coletiva
rigida de imutabilidade da deficiéncia e de invisibilidade do aluno com DI, verifica-se que as
representac¢des sociais sdo suscetiveis de modificacdes através das variacdes dos elementos
periféricos, que no caso do presente estudo apontam para um conteudo representacional
mais prospectivo em relacdo a inclusao desse aluno. Em outras palavras, merece destaque o
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fato de que a ideia de imutabilidade da deficiéncia e de ndo direito a vida social constitui
uma base comum, coletiva e historicamente compartilhada, sobre a pessoa com deficiéncia
intelectual. Essa base, entretanto, se comunica com os novos paradigmas de respeito a
diversidade que conduzem os professores a novos conhecimentos e a novas praticas
pedagdgicas. Nessa perspectiva, de acordo com Menin (2007, p. 124), “em caso de mudanca
das praticas em relacdo ao objeto, muda-se, primeiramente, o sistema periférico, e, somente
se as praticas forem irreversiveis e perdurarem no tempo, as mudancgas acontecerao
posteriormente no nucleo central”.

Tomando como andlise os elementos periféricos deste estudo e tendo em vista a
importancia dos cursos de formacdo na promocdo de novas praticas pedagdgicas, a seguir
serdo consideradas as representagdes sociais exclusivas dos professores com formagdo em
educacdo inclusiva, para averiguar se os elementos periféricos tém relacdo com a formacgao
dos professores e suas praticas.

Nivel 2

Nesta segunda parte da andlise dos dados, verificou-se a estrutura da representacao
social dos professores — que declararam ter formacdo profissional em educacdo inclusiva
entre 120 a 360 horas de duragao — sobre a inclusdao do aluno com DI no segmento de ensino
médio. Essa selecdo resultou num total de 31 questiondrios. Dos 31 questionarios
respondidos por professores que declararam ter formagdao em educagao inclusiva, o
software Evoc identificou 186 elementos citados, dentre eles, 98 diferentes. Desses 98
elementos, formaram-se 12 cogni¢des que foram distribuidas pelos quatro quadrantes
conforme cruzamento entre frequéncia e ordem média de importancia.

A média das ordens médias de importancia calculada pelo Evoc 2003 foi aproximada
para 3,5. A frequéncia minima de evocacdo foi quatro, e a frequéncia intermediaria seis.
Dessa forma, foram descartados na composi¢cao do Quadro de Quatro Casas os elementos
com frequéncia inferior a quatro. A partir dessa organizacao, foi possivel a construcdo do
mencionado quadro, conforme apresentado na figura 2 a seguir.

Frequéncia minima: 4

Frequéncia intermediaria: 6

Ordem média: 3,5

Ordem média< 3,5 Ordem média >= 3,5
Freq. Média Termo evocado Freq. oMl Termo evocado Freq. oMl
Capaz 9 2,5 Diferente 7 3,5
Dificuldade 8 2,3 Participativo 8 4,1
>=6 Discriminado 7 2,8
Carente 4 2,2 Ignorado 5 4,0
Esforgado 4 3,2 Imperceptivel 4 3,5
Especial 5 2,2 Isolado 4 4,7
>=4;<=5 Excluido 5 2,8

Figura 2 - Quadro de Quatro Casas para professores com formacdo em educacgdo inclusiva, sobre o termo
indutor “O aluno com deficiéncia intelectual em turmas regulares de ensino médio é...” (N=31). Fonte: Dados
da pesquisa.
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Capaz é o termo provavelmente central nesse primeiro quadrante, com um total de
nove evocagoes, tendo sido atribuida uma ordem média de importancia de 2,5. Por ter sido
muito evocado, pode-se dizer que essa caracteristica pertence a uma opinido de carater
mais coletivo (S, 1996). Trata-se, portanto, de um elemento representacional mais comum
entre os professores que tém formacdo em educacdo inclusiva. Essa cognicdo, comum entre
os professores com formagdao em educagdo inclusiva, conduz ao entendimento de que eles
reconhecem que os alunos com DI tém capacidade de desenvolvimento e aprendizagem, e
revelam, em relagdo ao estudo 1, uma transi¢cdo do foco na deficiéncia para o foco no qual o
aluno e suas possibilidades ganham destaque. Esse aspecto relaciona-se a ideia de que os
novos entendimentos a respeito da relagdo entre deficiéncia, aprendizado e
desenvolvimento, que comecam a ganhar espacos entre os professores de ensino médio,
nos cursos de formagdo, podem influenciar as representa¢des sociais dos professores em
favor da escolarizagdo regular de alunos com DI no segmento de ensino médio.

Essa reflexdo corrobora o pressuposto defendido por Jodelet (2001), segundo o qual o
acesso a informacdo relativo ao objeto representado ocorre de forma desigual e varia de
acordo com os interesses do grupo social. Nesse sentido, o repertério para acolher
determinada representacdo pode diferenciar-se pela formacdo que tem cada profissional
(Silva, 2008). Em relacdo a este estudo, o acesso diferenciado a informacdo sobre a
escolarizacdo de alunos com deficiéncia pode ser fator de diferenca nas representacdes dos
professores, tendo em vista a promogao de praticas inclusivas prospectivas.

As representacdes sociais acerca de um grupo podem influenciar nos comportamentos
e atitudes. Sendo assim, uma vez que o elemento capaz revela um conteldo
representacional favoravel a escolarizacdo regular do aluno com DI, é possivel esperar
desses professores praticas prospectivas em relagdo a escolarizagdo desses alunos centradas
na ideia de que, apesar das dificuldades e da discriminagdo ainda presentes, existem
possibilidades que devem ser exploradas no processo educativo desses alunos.

Esse conteddo coaduna com entendimento atual que a AAIDD (2010) tem sobre a
pessoa com DI, a qual enfatiza o aspecto do desempenho em detrimento dos aspectos
relativos aos tracos clinicos. Busca, com isso, superar a ideia de deficiéncia intelectual como
uma condicdo estatica e permanente, em favor de uma concep¢do em que o
desenvolvimento varia conforme os apoios e os suportes recebidos pelo individuo. Sendo
assim, o elemento capaz aponta para um entendimento por parte dos professores de que
esse aluno é capaz de encontrar novas rotas de desenvolvimento, dependendo do apoio que
recebe do meio social.

No quadrante superior direito, foram identificados os termos diferente e participativo.
O elemento participativo pode estar relacionado a cognicao capaz. Ou seja, o entendimento
de que o aluno com deficiéncia intelectual é capaz de se desenvolver, agir e produzir, inclui a
possibilidade de sua participagdo em sala de aula; dai porque esse aluno que é capaz é
também considerado participativo.

Nos quadrantes inferior esquerdo e inferior direito estdo presentes os elementos
carente, esforcado, especial, excluido;, ignorado, imperceptivel; isolado, que, conforme
discussdo no estudo 1, revelam um conteldo representacional centrado em expectativas
desfavoraveis a escolarizacdo regular do aluno com DI. Esses elementos sugerem a
existéncia de um pequeno grupo, dentre os professores com formacdao em educacdo
inclusiva, cujos elementos da representacdo social sobre os alunos com deficiéncia
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intelectual estdo centrados na ideia de impossibilidade de escolarizagcdo destes ultimos. Isso
nos remete a ideia de que, a despeito de terem elementos iguais, os dois grupos podem se
organizar de modo diverso e talvez terem representagdes sociais diferentes, visto que tém
nucleos centrais diferentes.

Pode-se afirmar, a partir dessas cogni¢cdes presentes no sistema periférico da
representacao social dos professores, que, a despeito da formacdo em educacado inclusiva, as
representagdes sociais dos professores nao sao facilmente modificaveis. Embora na zona
central da representacdo social dos professores com formacdo em educacdo inclusiva, os
elementos capaz e participativo sugerem um conteludo representacional alicercado em
expectativas favoraveis a escolarizacdo regular do aluno com DI, o sistema periférico,
constituido das experiéncias e das histdrias individuais desses professores, revela variagdes
desfavoraveis que, por sua vez, tém papel fundamental na dindmica das representacoes
(Abric, 2003).

Essa alternancia entre nucleo central com elementos prospectivos e sistema periférico
centrados na baixa expectativa sugere que a formacdo especifica em educac¢do inclusiva
parece conduzir os professores a uma nova representacdo social sobre o aluno com DI no
ensino médio, conquanto seja um processo lento e ndo homogéneo. Todo elemento de
informacdo é, entdo, valorizado na representacdo, sendo ela uma remodelagem da realidade
em funcdo das posi¢des de quem a produziu (Abric, 1998).

Dito isto, somos levados a crer, conforme Gatti (2003), que os conhecimentos dos
cursos de formac¢do adquirem sentido ou ndo em fung¢do de complexos processos nao
apenas cognitivos, mas socioafetivos e culturais, j3 que os professores sdo pessoas
integradas a grupos sociais de referéncia nos quais se desenvolvem concepg¢bes de
educacdo, de modo de ser, que se constituem em representacdes e valores que filtram os
conhecimentos que lhes chegam. Dessa forma, uma forma¢dao que produza efeitos reais
deve considerar as representacdes que filtram esses conhecimentos.

Consideragoes finais

Diante do exposto, ficou patente que as representacdes sociais dos professores de
ensino médio sobre a escolarizagao do aluno com deficiéncia intelectual estdo centradas em
um conteudo representacional ambivalente, objetivado no binémio legitimo, porém dificil.
Os elementos com caracteristicas centrais evocados pelos professores no questionario de
livre evocacdo confirmam essa ideia. Foram eles: desdfio, dificuldade, discriminado, especial
e imperceptivel, referindo-se a escolariza¢ao do aluno com deficiéncia intelectual em turmas
regulares de ensino médio nas escolas publicas do DF.

O elemento dificuldade, em destaque nas representa¢des dos professores, deixa
entrever que, sob a influéncia do paradigma social, a dificuldade que antes era considerada
prépria da pessoa com deficiéncia se desloca agora para a escola, que também precisa rever
sua atuacdo, e se traduz em dificuldade para o professor. O aluno com deficiéncia
intelectual, em turmas regulares de ensino médio, consiste em desafio porque desequilibra
o ambiente escolar e provoca um momento de revisdo das praticas pedagodgicas
convencionais e conservadoras. A inclusdo desse grupo de alunos é para os professores de
ensino médio uma situacdo nao familiar que os instiga a realizarem o que a principio parece
estar além de suas competéncias ou habilidades.
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Verificou-se também que os professores consideram que os adolescentes com DI sao
alvo de discriminacao, reforcando, com isso, que o preconceito se configura como mediador
da relacdo com alunos com deficiéncia intelectual. Nessa perspectiva, embora as politicas
publicas educacionais procurem viabilizar a escolarizagdo desses alunos em classes
regulares, o que inversamente se constatou neste estudo é que alunos com DI constituem
um grupo imperceptivel. Esse elemento imperceptivel remete a ideia de invisibilidade do
aluno com DI em turmas regulares de ensino médio. Primeiro porque a deficiéncia
intelectual, geralmente, ndo traz a marca corporal identificadora da diferenca; segundo,
porque a perspectiva de que alunos com deficiéncia intelectual ndo aprendem leva os
professores a ndo os enxergar, a ndo os perceber sob o ponto de vista do desenvolvimento e
a considerar que quase nada pode ser feito para contribuir com a escolarizacdo desses
alunos.

O termo especial compde também a zona central das representacdes dos professores
e se coaduna com o binémio legitimo, porém, dificil. Ou seja, aqui os professores revelam
que, a despeito de a inclusdo do aluno com DI ser uma pratica mediada por discriminacao,
realizada com dificuldade e que resulta em desafio, a presenga desse aluno com DI no
contexto da escola regular é considerada especial, portanto, legitima, ainda que por vezes,
inécua.

Com isso, é necessario sublinhar que o termo especial parece indicar a zona muda das
representag¢des sociais dos professores sobre a escolarizagao do aluno com DI no segmento
de ensino médio. Em outras palavras, o termo especial, considerado politicamente correto
para nomear essa populagao, encobre concepg¢des que nao sao aceitas pelo conhecimento
reificado que circula atualmente no ambito legal e filoséfico sobre inclusdo desses alunos.
Portanto, saliente-se que o elemento do provavel nicleo central que categoriza o aluno com
deficiéncia intelectual como especial, contudo, imperceptivel, esconde por trds do verniz
especial a ideia de incapacidade, caréncia, falta, impossibilidade, inadequacao.

Essa base comum, centrada num conteddo representacional desfavoravel a
escolarizacdo regular aluno com DI no ensino médio, contudo, contrasta com o elemento
capaz, presente no nucleo central das representacdes sociais especificas de professores com
formagcao em educacgdo inclusiva. Trata-se, portanto, de uma representagdo mais comum
entre os professores que apresentam formagdao em educagdo inclusiva. Essa cognigdo
conduz ao entendimento de que os professores com formagao continuada em educacao
inclusiva reconhecem que os alunos com DI tém capacidade de desenvolvimento e
aprendizagem, revelando uma transi¢ao do foco na deficiéncia para uma representacdo na
gual o aluno e suas possibilidades ganham destaque.

Convém reiterar que as representagdes sociais dos professores, por serem o resultado
de um encontro muitas vezes indiferenciado entre individuo e sociedade, constituem um
fenbmeno dinamico. Ressalte-se, com isso, que na medida em que essa base comum
alicercada na ideia de impossibilidade da escolarizacdo regular do aluno com DI,
coletivamente compartilhada, se comunica e negocia com a singularidade adquirida na
experiéncia didria do professor com esses alunos, como também se comunica com o
repertdrio adquirido nos cursos de formacdo profissional desse professor, é possivel
despertar mudancas de representacbes. Isso quer dizer que os conhecimentos que
chegaram aos professores sobre como proceder na escolarizagdo do aluno com DI, inclusive
a propria experiéncia com o aluno, sdo modulagdes individuais com potencial transformador
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das representacdes sociais ndo prospectivas sobre a escolarizacdo desse aluno. Apesar disso,
é importante lembrar, conforme Menin (2007), que em caso de mudanca das praticas em
relacdo ao objeto, muda-se, primeiramente, o sistema periférico; e, somente se as praticas
forem irreversiveis e perdurarem no tempo, as mudancas acontecerdao mais tarde no nucleo
central.
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