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Resumo

O presente artigo visa compreender como o docente universitario constréi a sua identidade profissional, a
partir da Epistemologia de Ludwik Fleck. Partindo destes pressupostos, tem-se a seguinte questédo
norteadora: Como é constituida a formacdo e saberes no processo de desenvolvimento docente dos
professores de Ciéncias da Natureza da Universidade Federal do Norte do Tocantins (UFNT)? Tendo como
objetivo analisar como o professor da area das Ciéncias da Natureza da UFNT constitui a sua formac¢é&o no
seu processo de desenvolvimento profissional. A pesquisa foi desenvolvida dentro de abordagem qualitativa,
se caracterizando como um Estudo de Caso. Sobre a coleta de dados, foi realizada uma entrevista individual
com professores da area das Ciéncias da Natureza da Universidade, j& em relagdo a andlise dos dados,
partiu-se de categorias fleckianas a priori: estilo e coletivo de pensamento, e a partir das entrevistas construiu-
se as categorias a posteriori: Identidade Docente e Saberes Docentes necessarios para 0 ensino superior.
Foi possivel identificar, no discurso produzido por essa metodologia de andlise, os elementos estruturais da
identidade docente desses professores. Logo, os dados nos revelam o que cada professor entrevistado
confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, do modo de situar-se no mundo, da
histéria de vida e principalmente, de seus saberes.

Palavras-Chave: Ensino de Ciéncias; Formacao Docente; Trajetorias.

Abstract

This article aims to understand how university professors construct their professional identity, based on Ludwik
Fleck's Epistemology. Based on these, the following guiding question arises: How is training and knowledge
constituted in the teaching development process of science teachers at Federal University of Northern
Tocantins (UFNT)? Aiming to analyze how the professor in the area of Natural Sciences at UFNT constitutes
his training and knowledge in his teaching professional development process. The research was developed
within a qualitative approach, characterized as Case Study. Regarding data collection, an individual interview
was carried out with professors from the Natural Sciences area of the University, in relation to data analysis,
we started from Fleckian a priori categories: Style and Collective of Thought and based on the interviews the
a-posteriori categories were constructed: Teaching ldentity and Teaching Knowledge necessary for higher
education. It was possible to identify, in the discourse produced by this analysis methodology, the structural
elements of teaching identity, therefore, the data reveal that each teacher interviewed confers on teaching
activity in their daily lives based on their values, the way of situating themselves in the world, their life history
and, mainly, their knowledge.
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INTRODUCAO

A compreensdo da identidade profissional do professor esta diretamente vinculada a interpretacéo
social de sua ocupacdo. Assim, para uma reflexdo sobre a identidade do professor é preciso entendermos
gue este profissional € um ser temporal e histdrico (Martinez, 2019). Ndo podemos considerar o docente
universitario como um individuo isolado de sua realidade social, histérica e cultural. Adotando esta
perspectiva, Névoa (1992) aborda que a construcdo da identidade profissional docente se d4 a partir de
procedimentos que envolvem o desenvolvimento pessoal, profissional e institucional.

Por meio desse pensamento, Dubar (2006) entende identidade como um processo de diferenciagéo
na medida em que o sujeito se distingue do grupo, mas também de generalizacdo, uma vez que este método
aproxima sujeitos com o mesmo perfil identitario. Logo, partindo do referencial fleckiano, pode-se analisar
como ocorre este método de transformacédo de um determinado campo de saber, levando em consideragcéo
o estilo e coletivo de pensamento. Deste modo, podemos entender como o conhecimento da area, partindo
das pesquisas em Ensino de Ciéncias, apresenta o conceito de identidade docente na formacdo de
professores. Percebemos a constru¢céo da identidade profissional docente como a maneira de os professores
se verem e definirem o outro, mediada pelas situa¢gfes de ensino e aprendizagem e a ressignificacdo da
postura profissional.

E de acordo com as teorias de Dubar que, no contexto do Ensino de Ciéncias, o conceito de identidade
docente emerge como central na formac&o dos professores. A construgéo da identidade profissional docente
ndo se limita apenas a autoimagem dos professores, mas é também mediada pelas situacbes de ensino e
aprendizagem que eles enfrentam. Através dessas interacdes, os professores nao s6 se definem
individualmente, mas também redefinem seu papel profissional, adaptando-se as demandas do ambiente
educacional.

A ressignificagdo da postura profissional dos professores reflete um processo continuo de adaptagéao
e reavaliacdo de suas praticas pedagogicas e identidade como educadores. E através da reflexdo sobre suas
experiéncias e interagfes que os professores constroem e reconstroem sua identidade profissional, moldando
ndo apenas como se veem, mas também como séo vistos pelos outros dentro do contexto educacional.
Portanto, a analise do conceito de identidade docente a luz das teorias de Dubar e do referencial fleckiano
oferece uma melhor compreenséo de como os professores constroem e definem sua identidade profissional,
influenciados pelo contexto educacional e pelas interacdes diarias em sala de aula.

Posto isto, compreender como o docente universitario constréi a sua identidade profissional implica
entender como ele estabelece suas relagbes com a profissdo, como vem se constituindo na trajetéria
profissional, evidenciando os seus modos de se tornar professor universitario. Por meio disto, a presente
pesquisa objetiva conhecer, analisar e compreender como o professor da area das Ciéncias da natureza da
Universidade Federal do Norte do Tocantins (UFNT) constitui a sua formagao e saberes no seu processo de
desenvolvimento profissional docente, entendendo qual a sua formacdo para o desempenho profissional e
como este profissional recria estes conhecimentos no trabalho colaborativo e entre o aluno e o tutor. Esta
pesquisa tem como questdo norteadora: Como é constituida a identidade e saberes docente no processo de
desenvolvimento dos professores da UFNT?

A escrita é estruturada em oito sec¢des, que compreendem, explicam e discutem os estagios e seus
desdobramentos, sendo a primeira se¢do as notas introdutdérias que elucidam a teméatica e apresentam a
problematica central deste estudo; em sequéncia um aporte tedrico sobre a Epistemologia de Fleck e a
identidade docente, perspectivas sobre a formacédo de professores de Ciéncias e o saber docente; seguido
da apresentacdo da metodologia, sendo estes concernentes e delineados pela pergunta e objetivo da
pesquisa; a partir de entdo encaminha-se para a secdo de analise de dados e discussao de resultados; e, por
fim, apresentam-se as consideracdes finais desta investigagao.

Uma abordagem sobre a Epistemologia de Ludwik Fleck e a Identidade docente

E notorio o crescimento das pesquisas sobre a formacgéo de professores que enfocam a relevancia
da identidade docente como campo emergente de pesquisa, pois a identidade € um tema complexo e
controverso, e nas Ultimas décadas este campo de pesquisa teve diferentes perspectivas. Para Jacques
(2013), a complexidade da temética e a diversidade terminolégica e tedrico-metodoldgica refletem as
dificuldades de compreenséo e de consenso em definir a identidade docente.

O autor Claude Dubar, sociélogo francés, enfoca suas pesquisas nas questfes que envolvem o
trabalho, especificamente a identidade profissional. Para Dubar (2005), a identidade deve ser compreendida
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como “forma identitaria” que se configura nas relagdes sociais e de trabalho em processos de socializagéo e
ressalta-se que:

“As formas identitarias em questdo em ‘A socializagdo’ ndo sdo ‘identidades
pessoais’ no sentido de designacdes singulares de si, mas construgdes sociais
partilhadas com todos o0s que tém trajetérias subjetivas e definicbes de atores
homologas, principalmente no campo profissional (Dubar, 2005, p. 21-23)".

A identidade profissional configura-se, portanto, a partir de um movimento complexo entre processos
objetivos e subjetivos que dependem de “[...] compromissos ‘internos’ entre identidade herdada e identidade
visada, mas também de negociagdes ‘externas’ entre identidade atribuida por outros e identidade incorporada
por si” (Dubar, 2005, p. 323-324).

Na perspectiva da identidade profissional de Dubar (2005), é necessario considerar as dualidades do
fendmeno identitario para a compreensdo ampla dos processos sociais de temporalidade do eixo biogréfico,
gue considera ndo somente as questdes de formacao e da trajetéria profissional, mas também as identidades
sociais vivenciadas antes deste periodo e que sé@o herdadas ou construidas socialmente.

A partir da concepcéo de Claude Dubar, o qual discute as questdes de socializa¢do na identidade no
contexto do trabalho, temos também o referencial de Ludwik Fleck. Para ele, o conhecimento resulta da
construcdo individual, mas condicionada a um contexto social e cultural. Deste modo, o autor propde que o
conhecimento € mediado pelo que ele denomina estilo de pensamento e compartilhado por um coletivo de
pensamento.

Nesse contexto, o estilo de pensamento € o modo como um grupo pensa e age em uma determinada
area do conhecimento em algum momento histérico, dado que o estilo de pensamento é influenciado pelo
desenvolvimento histdrico das ideias e conceitos. Ja o coletivo de pensamento € definido como uma
comunidade de individuos que tém interesses em comum (préticas, concepgdes e outros), ou seja, que estao
em constante intercambio ou interacao de pensamento (Fleck, 2010, p. 49).

Para uma melhor compreenséo, Ludwik Fleck dividiu os Coletivos de Pensamento em dois tipos de
circulos, o circulo esotérico e exotérico. O autor diz que “um coletivo de pensamento consiste em muitos
desses circulos que se sobrepdem, e um individuo pertence a varios circulos exotéricos e a poucos circulos
esotéricos” (Fleck, 2010, p. 157), conforme a Figura 1.
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Figura 1 - Articulagéo entre os distintos saberes a partir da Epistemologia de Ludwik Fleck
Fonte: Parreiras (2018)

O circulo esotérico seria aquele caracterizado por ser o detentor do “saber especializado”, composto
pelos especialistas gerais e pelo expert (Parreiras, 2018), por exemplo, refere-se ao estilo de pensamento
compartilhado pelos profissionais que estdo diretamente envolvidos com a investigacdo da formacgéo de
professores e sua identidade docente. Em relag&o ao circulo exotérico, que é considerado um coletivo de
pensamentos, ele é constituido por detentores de um saber ndo especializado, aqueles que seriam
considerados leigos em relacdo ao estilo de pensamento, ou seja, o publico em geral, de ndo docentes que
elabora uma percepgéo diferenciada do circulo esotérico, por apresentar um estilo de pensamento diferente
gue condiciona outra visao da profissao docente. Entre os circulos existe um “trafego de ideias”, e este trafego
representa uma concepc¢ao de ciéncia externa, ou seja, uma ciéncia que sofre influéncias sociais, politicas,
religiosas e outros (Fleck, 2010).
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Por meio disto, entende-se que os professores sdo formados a partir dos pressupostos do circulo
esotérico e ao executarem suas atividades docentes em sala de aula, esté@o circulando e transformando o
conhecimento, a partir do que é compreendido pelo circulo exotérico. Deste modo, o docente teria a fungao
de realizar parte do trafego de conhecimento, responsavel pela sua formacédo e transformacdo, em uma
realidade objetiva que resume a complexidade que envolve a identidade docente discutida no circulo esotérico
por meio de sua acdo em sala de aula (Takahashi, 2018).

Levando em consideracao este pensamento, Takahashi (2018) continua debatendo que:

1...] ao analisarmos a identidade docente no campo da formacgéo de professores
com o aporte tedrico da epistemologia fleckiana, é possivel observar a dindmica que
envolve esse conceito, ou seja, a identidade docente ndo € constituida unicamente
da percepcao da docéncia do circulo esotérico (pesquisas cientificas) ou daimagem
do professor no circulo exotérico (saber popular), mas de uma relagdo dialégica
entre essas duas formas de perceber a realidade. Para a compreensao do conceito
da identidade docente, é necessaria uma andlise tanto do circulo esotérico quanto
do exotérico e suas inter-relacdes”.

A partir dessa compreensdo, tem-se que o estilo e o coletivo de pensamento, trafegos intracoletivos
e intercoletivos, circulos esotéricos e exotéricos ocorrem somente mediante o ponto de vista social, ou seja,
um estilo de pensamento somente ira se formar quando o conhecimento for socializado em um determinado
coletivo de pensamento para que nas organizagdes coletivas dos circulos esotéricos e exotéricos ocorram as
modificagdes do conhecimento.

Perspectivas atuais da formacéo de professores e o saber docente

Na docéncia, ao considerarmos a atividade de ensino uma profisséo, € necessario, tal como em outras
profissdes, assegurar aos que a exercem que tenham um dominio adequado da ciéncia, da técnica e da arte
desse oficio, ou seja, possuam competéncia profissional. Alguns estudos, como os de Barolli e Villani (2015),
que discorrem sobre as complexidades e as mudancgas na concepcéo e pratica dessa formacao ao longo dos
ultimos anos, ao abordarem sobre o professor universitario, discutem que existe um contexto em que se tem
configurado inimeros fatores, que tornam urgente analisar a formacg&o deste profissional. E o que propomos
fazer, discutir alguns fatores que configuram o professor formador e suscitar reflexdes.

No Brasil, a preocupacgdo com a melhor formagéo de professores ndo é de modo nenhum recente,
posto que as reformas educacionais brasileiras implantadas nas ultimas décadas atribuem ao professor um
papel central na melhoria do processo educativo, fato que tornou a formacéo docente um dos temas mais
importantes na agenda das reformas. Espera-se muito dos cursos de formagéo inicial e, consequentemente,
dos professores formadores. No entanto, um problema recorrente nas politicas educacionais é a tendéncia
de responsabilizar exclusivamente os professores pelos desafios enfrentados pela educacdo. Essa visdo
simplista desvia a atencdo das multiplas determina¢des que afetam a formacédo de professores.

De acordo com as leituras realizadas, partindo das concepc¢des dos autores Barolli e Villani (2015),
entende-se que a formacgéo docente é um processo complexo que envolve fatores estruturais, politicos,
econbmicos e sociais. As politicas educacionais devem considerar essas varias dimens@es e ndo apenas
colocar a responsabilidade sobre os ombros dos professores. E essencial promover um ambiente de apoio
que inclua melhores condicbes de trabalho, recursos adequados, formacédo continuada e valorizacdo
profissional.

Tendo em vista as reformas educacionais, torna-se necessario abordar sobre a Resolugao CNE/CP
n® 2/2015, pautada no respeito a diversidade e autonomia das instituicGes superiores, define que é
fundamental que as instituicdes formadoras institucionalizem e materializem projeto Institucional de formacéao
com identidade prépria. Essa resolugdo visava uma formagéo ampla e cidada, comprometida com a defesa
da democracia, da cidadania, da justica, da inclusdo e da educacdo como bem comum (Sobreiras; Jane,
2021). Logo, as politicas de formacdo instituidas pelas DCN de 2015 nem haviam sido totalmente
implementadas e avaliadas quando foram revogadas, em 2019, pela Resolu¢cdo CNE/CP 02/2019, que tem
orientacdo bastante distinta dos principios apresentados pelas DCN de 2015. O foco da Resolugdo de 2019
estd nas competéncias e em formar um professor técnico que apenas reproduza a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e ndo tem como objetivo formar um profissional critico e reflexivo. Ou seja, a Resolugéo
CNE 2/2015 ampliou a formacéo e a de 2019 restringiu.

A formacado de professores criticos é fundamental para uma educagédo que promova cidadaos que
sejam capazes de analisar e questionar o mundo ao seu redor, além de contribuir para uma sociedade
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democratica e pluralista. Esta é uma profissdo que vai se delineando com o passar do tempo, pois, a
identidade profissional é construida no cotidiano, em cada momento, em cada gesto, em cada acdo do
professor. Além disso, a identidade do professor formador guarda marcas da formacao inicial, dos objetivos
do curso de formac&o e das politicas publicas imbricadas. E determinada ndo somente por conhecimentos e
saberes, mas também pelo modo de vida pessoal e profissional, com base na formacgéo, nas experiéncias e
relacdes interpessoais.

Tendo em vista isto, Neto e Costa (2018) discorrem que a identidade profissional docente nédo é
restrita ao oficio do professor; ela se relaciona, também, com a trajetoria de vida do individuo e com todo o
contexto histérico da profissédo docente, permeando, assim, questdes pessoais, sociais, culturais, politicas e
profissionais no processo de sua constituicdo. Ser professor implica em nédo estar limitado as aprendizagens
institucionais, ou seja, apenas académicas. Compreende atuar num contexto caracterizado pela producao e
divulgacdo de conhecimentos processados de modo acelerado e de relacdes pessoais diferenciadas,
caracterizadas como além de meros conhecimentos da profissao.

E necesséario possuir um conhecimento amplo que va além dos conhecimentos especificos,
abrangendo a totalidade do ser professor e todas as implicacdes decorrentes da profissdo. Como evidencia
Larrosa (2018) em seu livro “Esperando ndo se sabe o qué: sobre o oficio de ser professor’, o papel do
professor vai muito além da simples transmissdo de conhecimento. Este oficio envolve um compromisso
continuo com a ética, a honestidade, a reflexdo critica e a adaptacéo constante as necessidades dos alunos.
Ser professor, segundo Larrosa, € um trabalho artesanal que requer dedicacéo, paixdo e uma profunda
consciéncia das responsabilidades sociais e educativas inerentes a profissao.

Nestes termos, para desenvolver capacidades de aprender, de formular, refletir, analisar e criar
caminhos para atuar em um panorama de incertezas e dificuldades mdltiplas, identificado como o cotidiano
de sala de aula, é fundamental associar conhecimentos da academia ao repertorio pessoal, as experiéncias
vivenciadas, de modo consciente, e refletir sobre acdes e situacbes efémeras inerentes a profissdo. A visao
holistica, a reflexao, o pensar consciente e outros multiplos aspectos possibilitam a “pessoa” aprender a “ser
professor”, a exercer a docéncia. Contreras (2018) enfatiza a necessidade de viabilizar uma prética
pedagogica fundamentada na teoria dos professores como profissionais autdbnomos e reflexivos criticos,
acreditando que as reflexdes sobre um trabalho intelectual critico, supdem uma compreenséo abrangente do
trabalho profissional, da missdo e atuacdo do ambiente escolar e dos fatores sociais, culturais e politicos que
condicionam a pratica educacional. Todavia, € uma tentativa de buscar saidas para questdes relativas ao
trabalho docente, sua identidade, bem como, das necessidades da escola e da sociedade, cujo
enquadramento se efetiva nas praticas pedagdgicas, tarefa ndcleo da profissdo docente.

Conhecendo o I6cus de pesquisa: UFT/UFNT

A cidade de Araguaina esta localizada na regido norte do estado do Tocantins, a 380 km da capital
Palmas, e de acordo com o IBGE (2023) conta hoje com uma populacao de aproximadamente 180.000 (cento
e oitenta mil) habitantes.

A formagéo de professores na regido Norte do pais, segundo Silva (2011), ocorreu de forma mais
lenta, em comparagdo as outras regides do pais. No ano de 1985 foi criada a Faculdade de Educacéo,
Ciéncias e Letras de Araguaina (FACILA), até entdo nao havia curso superior para formacéo de professores
no interior de Goias, apenas na Capital Goiania. A referida autora (Silva, 2011) expde que a FACILA
representou o inicio do processo de formagéo superior de professores para a regido. Ainda de acordo com
Silva (2011), na década de 1990, os cursos criados pela FACILA foram incorporados pela Universidade
Estadual do Tocantins (UNITINS) e pela UFT na década seguinte, quando esta passou pelo processo de
federalizacdo em 2003.

A UFT foi criada por meio da Lei 10.032, de 23 de outubro de 2000. A lei também previa a criacdo de
NOVOS Cursos e a incorporacdo dos cursos superiores, que funcionavam no interior do estado e eram mantidos
pela UNITINS — pela administracdo da UFT. A criagdo da Universidade foi marcada por um longo processo
de lutas. A criagdo legal da UFT aconteceu no ano 2000, ja sua implantag&o efetiva ocorreu no ano de 2003,
guando foram empossados os primeiros professores da instituicdo (UFT, 2019), por esta raz&o alguns escritos
se referem a criagdo da UFT em 2000 ou em 2003.

No ano de 2015 nasceu a ideia da transicdo de UFT para UFNT — Universidade Federal do Norte do
Tocantins, a partir do movimento de estudantes, professores, servidores e organizacdes civis que, a partir do
desmembramento do Campus de Araguaina e Tocantinépolis da Universidade Federal do Tocantins (UFT),
conquistaram autonomia financeira e pedagogica, tornando-se uma nova Universidade, e alavancaram as
pesquisas naregido, promovendo o desenvolvimento social e econémico da regido norte do Tocantins (UFNT,
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2023). A UFT assinou o termo de cooperacao com o Ministério da Educacgéo (MEC) e € a universidade tutora
da UFNT.

z

A UFNT de Araguaina, a qual é o I6cus da pesquisa, € uma universidade que é direcionada a
formacédo de professores, oferecendo diferentes cursos vocacionados para as realidades locais, possuindo
sete cursos de licenciaturas presenciais (Biologia, Fisica, Geografia, Histéria, Letras, Matematica e Quimica).

As areas de Biologia, Fisica e Quimica fazem parte do grupo de licenciaturas na area de Ciéncias
Naturais, parte do programa de apoio a planos de Reestruturacdo e Expansédo das Universidade Federais
(REUNI), e compartilham um nucleo curricular comum durante os trés primeiros semestres. O Objetivo maior
destes cursos € a formagéo de professores, com atuagdo, apés a conclusao, no Ensino Fundamental e Médio.
As palavras chaves do PPC destes cursos € “integracao” e “interdisciplinaridade”, visto que os alunos dos
trés cursos, durante trés semestres, tém disciplinas comuns aos cursos. Desta forma, a concepgédo € de
curriculos integrados por meio dos eixos transversais e interdisciplinares. Por meio disto, segundo o
documento, o Projeto Pedagdgico propde uma formacao sélida e atualizada no que concerne aos contelidos
tedricos e praticos especificos.

Por fim, observa-se que a partir da formacao de professor que ha na UFNT, entendemos que as
diversas formas de territorialidades por indigenas e afrodescendentes, entre outros grupos e pessoas que
vém de outros Estados, revelam as multiplas identidades e manifestacdes culturais presentes na nossa
Universidade no Estado do Tocantins.

CAMINHOS METODOLOGICOS

A presente pesquisa foi desenvolvida dentro da abordagem qualitativa, como tentativa de uma
compreensdo detalhada das caracteristicas situacionais apresentadas pelos entrevistados, desenvolvendo
conceitos que melhorem a compreensdo dos fendmenos sociais, com a devida énfase nas experiéncias e
pontos de vista de todos os participantes. Por isto, em uma pesquisa qualitativa os dados coletados derivam
principalmente de descri¢cdes detalhadas. Por meio disto, ela é caracterizada como um estudo de caso, por
contribuir na compreensao dos fendmenos individuais, organizacionais e politicos. Além disso, estudo de caso
€ uma ferramenta utilizada para que se possa entender a forma e os motivos que levaram a determinadas
decisdes, sendo um tipo de pesquisa que compreende técnicas especificas de coleta e analise de dados.
Para Yin (2001), este tipo de estudo é uma das muitas estratégias de pesquisa que podem ser utilizadas nas
ciéncias humanas e sociais.

Sobre a coleta de dados, foi realizada uma entrevista individual com professores do setor de Ciéncias
da Natureza. Deste universo, considerando o objetivo da pesquisa, foram selecionados trés participantes,
sendo um(a) professor(a) de cada area e que exercem a profissdo em suas respectivas areas de formacao
(Biologia, Fisica e Quimica), visto que o critério de escolha se baseou na verificagdo de suas inser¢des nos
referidos coletivos considerados relevantes para a presente investigacdo. Também correspondeu como
critério de escolha, a experiéncia docente (no campus) dos docentes e/ou as inten¢cdes manifestadas por
professores formadores na universidade em exercer a profissdo docente na area do ensino de Ciéncias, na
UFNT, tendo em vista que, os professores ndo foram formados nessa universidade, e sim em outros campi
de outras cidades do Brasil, logo, o local de formac&o pode influenciar a construcdo de sua identidade. Em
outras palavras, eles trazem influéncias de diferentes coletivos de pensamento.

Ja a andlise dos dados partiu de categorias fleckianas, em especial o estilo de pensamento e o
coletivo de pensamento?. E a partir das entrevistas construiu-se as categorias a-posteriori: Identidade Docente
e Saberes Docentes que sdo necessarios para 0 ensino superior.

! Para compreender Coletivos e Estilos de Pensamento, Fleck diz que pensamento é “uma atividade social por exceléncia, que de modo
algum pode ser localizada completamente dentro dos limites do individuo” (Fleck, 2010, p. 149), ou seja, até uma observacdo mais
simples esté condicionada ou vinculada a uma comunidade de pensamento. O Coletivo de Pensamento é a comunidade de pensamento,
ou comunidade das pessoas que trocam pensamentos ou se encontram numa situacéo de influéncia reciproca de pensamentos, temos,
em cada uma dessas pessoas, um portador do desenvolvimento histérico de uma area de pensamento, de um determinado estado do
saber e da cultura, ou seja, de um estilo especifico de pensamento (Fleck, 2010, p. 82). O Estilo de Pensamento é definido por Fleck
(2010, p. 149) como “percepgéao direcionada em conjungdo com o processamento correspondente no plano mental e objetivo” e ainda
“uma coercéo definida de pensamento e mais: totalidade das disposi¢cdes mentais, a disposi¢do para uma e ndo para outra maneira de
perceber e agir’. Pode ser interpretado, portanto, como pressupostos de pensamento que sdo compartilhados por um Coletivo de
Pensamento, isto €, por um conjunto de pessoas. Fleck aponta que o Estilo de Pensamento € marcado por caracteristicas comuns dos
problemas, que interessam a um coletivo de pensamento; dos julgamentos que considera como evidentes e dos métodos que aplica
como meios do conhecimento. E acompanhado, eventualmente, por um estilo técnico e literario do sistema do saber (Fleck, 2010, p.
149).
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Na pesquisa utilizou-se Fleck (2010) como um referencial epistemolégico norteador aos processos
de andlise, que tem contribuido para identificar o processo de producdo e disseminacdo do conhecimento,
estabelecendo e caracterizando categorias que balizam sua Epistemologia. Estas categorias epistemoldgicas
vém sendo utilizadas de modo recorrente e crescente no pais e de forma significativa pela pesquisa em
Educacédo em Ciéncias. A exemplo desses estudos, esta pesquisa baseou-se em pesquisas que tratam da
mesma tematica, sendo eles: Takahashi (2018) que compreende a identidade docente a partir da teoria das
representacfes sociais e da epistemologia de Ludwik Fleck; Freitas (2018) que traz evidéncias sobre a
epistemologia de Ludwik Fleck em pesquisas sobre formacgéo de professores de ciéncias no brasil; e Parreiras
(2018) que discorre sobre ContribuicGes da epistemologia de Ludwik Fleck para a formacgéo de professores
em Educacdo do Campo: um estudo dos estilos de pensamento sobre o conceito de natureza. Esses séo
alguns referenciais que foram utilizados nesta pesquisa e que traz evidéncias sobre a formacdo de
professores no Brasil a partir da Epistemologia de Fleck sobre estilo e coletivo de pensamento.

ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Nesta etapa apresentamos as andlises e discussbes dos dados constituidos pela metodologia
descrita anteriormente. Em seguida, com o auxilio da epistemologia fleckiana, analisamos como o professor
da area das ciéncias da natureza da UFNT constitui a sua formacdo e saberes no seu processo de
desenvolvimento profissional docente, entendendo qual a sua formacdo para o desempenho profissional e
como este profissional recria estes conhecimentos no trabalho colaborativo. Logo, os professores
entrevistados do curso de Biologia, Fisica e Quimica sero identificados como: P1, P22e P3. E importante
destacar que cada professor entrevistado possui formacéo especifica e leciona dentro de sua area de
especializacdo. Isso significa que os professores de Quimica, Fisica e Biologia entrevistados possuem
licenciatura nessas disciplinas, o que assegura um profundo conhecimento teérico e pratico. Acreditamos
gue os pressupostos do epistemdlogo polonés Ludwik Fleck [1896-1961] podem nos ajudar a compreender
melhor a dindmica que se instaura na producdo de conhecimento a partir da interacdo de diferentes sujeitos
e coletivos, como pardmetro da pesquisa.

Andlise a partir da Epistemologia Fleckiana: Identidade Docente

De inicio procuramos identificar os elementos estruturais da identidade docente no discurso produzido
por esta metodologia de analise, partindo da dificuldade de integragdo na Universidade, segundo a
epistemologia fleckiana.

Em sequéncia, verificamos que, segundo Fleck, um Unico sujeito pode pertencer ao mesmo tempo a
diferentes coletivos de pensamentos. Na dindmica de producdo do conhecimento, o coletivo de pensamento
se organiza em circulos concéntricos e relativos entre si: esotérico (especialistas) e exotérico (nao-
especialistas), como especificado na Figura 1, pagina 2 deste trabalho. Assim, o docente pesquisador
especialista em uma area especifica, como, por exemplo, da Biologia, pertencera ao circulo esotérico em sua
especialidade, e ao atuar em um curso de Licenciatura e interagir com os docentes da area de Ensino de
Biologia, se constituirA como um elemento do circulo exotérico em relacdo a area de Ensino de Biologia
(Hoffmann, 2016). A exemplo disto, esta o(a) professor(a) P3 do curso de Fisica que é formado(a) em uma
area especifica, e por meio de outras especialidades transita na area do Ensino, formando o coletivo de
pensamentos.

Em relacdo a este pensamento, levando em consideracdo as categorias fleckianas no contexto da
licenciatura, que forma professores, podemos pressupor que ela constitui um espaco de, provavelmente,
varios coletivos de pensamento, bem como de circulos esotéricos e exotéricos relativos entre si. Esta
pressuposicéo leva em conta a diversidade de formacdes dos docentes que atuam nestes cursos.

Quando se trata de identidade docente, temos que observar a dificuldade de integracdo destes
profissionais na Universidade. Diversos séo os fatores que devem ser levados em consideracéo, entre eles
podemos citar o termo “choque de transicdo”. No entanto, a expressdo mais comum tem sido “choque de
realidade”, termo desenvolvido pelo holandés Simon Veenman (1988), em referéncia as situa¢des que muitos
docentes enfrentam nos primeiros anos da profissao.

2 De acordo com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) os(as) professores(as) P1 e P3 ndo permitiram a sua identificag&o
nos resultados, porém, a entrevistada, Professora e Doutora Karolina Martins Almeida e Silva (P2) do curso de Biologia, permitiu a
sua identificagdo nos resultados desta pesquisa, por meio disso, durante a escrita a mesma serd identificada como P2 para manter um
padrao com os demais entrevistados.
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Logo, a maioria dos docentes desta Universidade vém de outros estados, tendo o clima
completamente diferente, entdo quando chegam ao Tocantins se torna um choque de realidade, acarretando
dificuldades para adaptacdo. Em meio a esta realidade, tem-se a fala do professor(a) P3, em que ele(a)
discorre sobre a sua primeira experiéncia no Tocantins:

...] foi um choque por causa do calor [...] eu me lembro que eu nao tinha coragem
de sair do hotel para almocar, porque era muito quente, e eu fiquei louca. Eu ligava
o ar-condicionado, foi a primeira vez que usei ar-condicionado na minha vida,
porque em Minas era frio, Sdo Paulo também [...]".

A partir de um determinado tempo, o individuo se acostuma com o clima e com a diversidade que o
Tocantins possui, o calor tem um significado diferente para cada pessoa, e cada uma tem uma forma de se
adaptar a ele.

Ja os outros professores nao tiveram problema com esta adaptacgéo referente ao clima, mas sim com
a prépria Universidade. Dentro das instituicdes académicas, ocorrem diversas disputas pelo poder. Essas
disputas podem envolver editais de bolsas cientificas, cargos de chefia e dire¢do, bem como orientagces que
proporcionam visibilidade, disputas essas que ocorrer entre os cursos de Ciéncias da Natureza ou até mesmo
os profissionais da prépria &rea. Esse ambiente competitivo pode levar a despolitizacdo da prépria
universidade, criando um quadro extremamente desestimulador. A exemplo disto, P1 aborda a sua primeira
experiéncia na instituicdo: “[...] eu achei que na universidade as rela¢cfes sdo desrespeitosas, e isso me fez
ter algumas questdes de querer ir embora daqui [...]". Estas disputas pelo poder, de acordo com Freire e
Fernandez (2015), caracterizadas pelo ndo-fornecimento de apoio a um colega iniciante, parecem um dilema
comum a qualquer campo, mas que além de caracterizar o campo dos professores do Ensino Superior, pode
trazer consequéncias a propria instituicao.

Para Aires (2015), o inicio da trajetdria do professor universitario configura-se por inUmeros desafios,
gue surgem diariamente e devem significar ndo um desencadeador de frustracdes e sentimentos prematuros
de fracasso, mas uma oportunidade de aprendizado. Os obstaculos sdo diversos, mas os principais sao as
diferencas com os colegas de trabalho. De acordo com Massoni, Bruckmann e Alves-Brito (2020) é importante
oferecer oportunidades de vivéncias interdisciplinares (Fisica, Quimica e Biologia) para que o futuro professor
possa avancar os limites da disciplina sempre que um assunto socio cientifico € tratado, para que nao haja
tensdes entre os mesmos. Entende-se que a formacao disciplinar € fundamental.

Em relagéo a Professora P2, a mesma discorre que a sua dificuldade maior foi com o “ser professora”:
“Como professora, eu tive dificuldade porque eu era muito conceitual, eu era muito tedrica, e nao que eu nao
seja hoje, mas hoje eu ja consigo estabelecer relagdes com as questdes histéricas, contextualizadas aqui
com a cidade, pois, ja conheco um pouco aregido [...]". Observa-se que houve um intercambio de ideias, em
vista disto, Fleck (2010) explica que o que ocorre é a circulacéo intercoletiva®de ideias, advertindo que nestes
casos pode provocar alteracfes ou mudancga de ideias durante a interlocu¢do entre grupos ou circulos
esotéricos e exotéricos, porque “a simples comunicagdo de um saber [...] nunca acontece sem a
transformagdo, mas sempre com uma modificagdo” (Fleck, 2010, p. 162-163), formando o coletivo de
pensamento entre a professora P2 e os alunos que residem naquela regiao.

A identidade docente é construida a partir de diferentes facetas das dimensées, por meio deste
pensamento. Dubar (2005, p. 17) discorre que a socializagdo “se torna um processo de construgao,
desconstrugao e reconstrugao de identidades ligadas as diversas esferas de atividade”. Nesta perspectiva, o
autor compreende que a identidade se constréi nas relacdes, isto €, ela resulta em um processo de
socializagéo.

A partir da dificuldade que os professores investigados tiveram para se adaptar a universidade, hoje
eles compreendem a importancia de todo este processo, tudo isso faz parte da construcdo da identidade de
cada professor. Cada um se constitui de uma forma, porque séo realidades diferentes. Entendemos que
apesar de fazerem parte do mesmo coletivo de pensamento, 0s cursos a que pertencem tém coletivos de
pensamento distintos. Referente a esta discusséo, tem-se a fala dos(as) professores(as):

3 Circulago Intercoletiva de ideias ocorre entre dois ou mais coletivos de pensamento, contribuindo, de modo significativo, com a
transformacgédo do estilo de pensamento, pois “[...] qualquer tréfego intercoletivo de pensamento traz consigo um deslocamento ou uma
alterac&o dos valores de pensamento” (Fleck, 2010, p. 161).
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1...] eu acho que a vida da gente é um conjunto de coisas, nao existe s professora,
existe a professora, existe a mamae e existe a filha [...], entdo eu ndo posso pensar
s6 o lado professor, os outros eixos da vida tém impacto sobre isso também. (P1)”

“Eu sou uma professora muito aberta ao dialogo, eu vejo que isso € um ponto muito
positivo, os alunos, eles tém facilidade de conversar comigo. [...] eu sempre trabalho
com pesquisa [...] eu acho que é o principio da pesquisa, da investigacao, faz parte
do processo de formacédo da identidade docente, para ele entender todos esses
processos didatico-pedagogicos, da relacao professor, aluno, contetdo [...]. (P2)”

‘...] eu acho que eu sou uma pessoa que esta aprendendo o tempo todo [...], [...]Jeu
Sou uma pessoa que estou sempre procurando ser melhor do que eu sempre fui
antes, entdo eu sou uma pessoa que tento me aprimorar sempre [...]. (P3)”

Consequentemente, entendemos, a partir da concepg¢do Dubar (2005, p. 136), que a construcdo das
identidades envolve a questdo da dimenséo individual (carregada por marcas das histérias de vida), dimenséo
coletiva (que carrega marcas de um grupo do qual fazemos parte) e da cultura da profissédo. A construcao
desta identidade também carrega em si marcas e elementos, dos quais a profissdo é constituida. Assim,
segundo Gomes (2008, p. 5), “pressupondo-se que toda profissdo afirma uma identidade, logo, existe uma
identidade profissional do professor, ou seja, uma maneira de ser professor”. Em fungéo disto, as experiéncias
vividas dentro e fora da universidade contribuem para a construcdo da identidade docente, porque ela agrega
a historia individual e coletiva dos sujeitos que revelam experiéncias sociais.

Saberes Docentes necessérios para 0 ensino superior

A prética docente na universidade € desafiadora, pois exige que o professor construa e elabore
constantemente saberes para atender as demandas do cotidiano (Vilela; Melo, 2017). Para esses autores, a
docéncia requer conhecimentos especificos e diversificados, fundamentais para o exercicio da profisséo.
Entre eles, destacam-se:

o dominio sobre planejamento e avaliagdo, a compreensao das dinamicas da
relacdo professor-aluno, o entendimento dos processos de ensino-aprendizagem, o
uso eficaz das tecnologias educacionais e o conhecimento das politicas publicas.
Esses elementos séo essenciais para enfrentar os desafios que permeiam o
universo da docéncia.

E a partir disso que se entende que o professor necessita de diferentes saberes para a
fundamentacdo de sua identidade. Uma profissdo que vai além da transmisséo de conhecimento; envolve a
constante atualizagdo e a adaptacdo a novas demandas educacionais. Vilela e Melo (2017) continuam
abordando que o professor devera ser capaz de compreender que “o estudante n&o chega a universidade
sem “bagagem”, seja histdrica, econdmica, cultural ou social. Pelo contrario, ele traz consigo, assim como o
professor, experiéncias de vida”. Partir do que os estudantes ja sabem sobre o contelido a ser estudado é
uma estratégia para que o professor se aproxime dele e para que, juntos, construam e reconstruam o
aprendizado.

Tendo em vista a construcdo desse pensamento, o(a) professor(a) P1 evidenciou a mudancaem seus
saberes a partir do contexto em que estava inserido(a), questionando assim a construcao de sua identidade
profissional:

Isso foi uma coisa que me fez parar e pensar assim, olha, eu acho que eu tenho um
papel importante aqui. Esse foi o pulo do gato que mudou o0 meu destino, no sentido
de que me fez me sentir melhor. De ter que primeiro entender quem sdo 0s meus
alunos, e de onde que esses alunos vém. Foi algo totalmente novo para mim. Foi
um choque, assim, de realidade mesmo, de ter que mudar todo o meu perfil de aula,
porgue agora tinha outros alunos. Entdo, num primeiro momento, me deixou assim,
muito inquieta. Depois eu passei por um processo de reconhecimento, de
reconhecer o meu papel nesse lugar.

O professor constréi uma parte dos seus saberes na acao, ou seja, na pratica docente, nao somente
aplicando saberes que foram produzidos por outros. Logo, Cortella, Gatti e Nardi (2020) trazem que a intengéo
dos docentes formadores, ao adotarem uma pluralidade metodolégica e instrumentos e critérios de avaliacao
numa perspectiva formativa, propicia aos alunos e futuros professores, um arcabouco tedrico-metodolégico
gue lhes permita avancar em seu processo formativo e profissional, com vistas a superacéo dos desafios de
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seu tempo, bem como possibilitar momentos em que possam exercer a regéncia em um ambiente simulado
e com orientacdo de modo a suprir as lacunas, tanto em relacao aos conteldos especificos quanto aqueles
relativos a transposicao didatica dos mesmos.

Os futuros professores precisam refletir a linguagem, a pratica, o curriculo, os valores de forma mais
alargada para promover relacdes entre os saberes especificos de sua area — na pratica — e as necessidades
sociais mais amplas. E partindo deste pensamento, a professora P2 versa que um dos saberes docentes
necessarios é a pratica,

1...] nés discutimos a teoria e vivenciamos na pratica relacionando essa teoria,
entdo, os alunos, eles vao para a escola mais cedo, eles vivem os problemas da
realidade, a partir da realidade, conhece o contexto sdcio-histérico-cultural. [...] se
vocé quer formar um professor para atuar na educacao basica, ele tem que vivenciar
esses processos para ir se formando, a partir também do conhecimento académico,
mas vivenciando a experiéncia [...]".

Essa importancia do conhecimento advindo da pratica, abordado pela professora P2, sobre o ser
professor a partir das vivéncias dos académicos na Educacéo Basica, permite-nos olhar esta perspectiva no
enfoque fleckiano, ao observar o processo de formagdo dessas ideias por meio das influéncias que eles
receberam de seus professores durante a formacao no ensino basico, os quais atuaram como disseminadores
de algum Coletivo de Pensamento. As ideias supracitadas auxiliam a entender o papel da formac&o na
construcdo de futuros coletivos de pensamento e, neste sentido, compreende-se o papel do ensino béasico e
das imagens da docéncia construidas nessa etapa diante dos coletivos de pensamento presentes nas
licenciaturas, pelos quais os estudantes trafegam (Caetano e Linsingen, 2011, p. 42).

Quando o professor leva os estudantes para vivenciar a pratica, ele permite que eles explorem
aspectos como o reconhecimento das inter-relagdes entre ciéncia, tecnologia e sociedade (CTS). Além disso,
ele destaca a importancia de abordar o contexto, promover a tomada de decisGes e utilizar a abordagem
tematica (Rodriguez e Del Pino, 2019). Ou seja, eles tém acesso a algumas circunstancias metodoldgicas e
a necessidade de articulagé@o entre disciplinas, cada uma exercendo suas préprias apropriagoes.

A pratica integra diversos saberes que provém de varias fontes e da circulagcdo intracoletiva e
intercoletiva de ideias, métodos, teorias em diferentes momentos da histéria de vida e de carreira profissional,
0 que favorece o surgimento de novos estilos de pensamento. Os saberes docentes se constroem com base
na significacao que cada professor da ao seu trabalho, aos seus valores, as vivéncias, a sua forma de pensar,
na sua maneira de ver e entender o mundo, e nos conhecimentos que orientam sua pratica pedagdgica. Haja
vista o pensamento de Vilela e Melo (2017), ao evidenciar que € possivel compreender que o desenvolvimento
profissional docente ocorre ao longo de toda a trajetéria formativa, ndo sendo algo fixo ou estagnado.

A partir disso, os(as) professores(as) P1 e P3 discorrem sobre os saberes, que para eles(as), sdo
necessarios para o ensino: “[...] a gente precisa saber o conteldo, seja na universidade ou na escola|[...] tem
gue compreender os aspectos tedricos, epistemoldgicos, daquilo que vocé aposta que vai contribuir na
formac&o do seu aluno [...]" (P1). “E vocé conseguir pegar o seu saber técnico e chegar um pouco mais perto
da estrutura cognitiva deles, para conversar com eles [...]" (P3).

O professor deve ter conhecimento das formas de transformar o contetido considerando os propdsitos
do ensino que incluam compreensédo pessoal do conteldo especifico, assim como conhecimento das formas
de comunicar tal compreenséao, a propiciar o desenvolvimento cognitivo dos estudantes. Um processo de
ensino e aprendizagem € enriquecido pelas experiéncias do professor e dos alunos, portanto, Cortez (2018)
propde adaptar essas experiéncias e inclui-las nos planos de ensino para oferecer ao aluno opcdes e
oportunidades para realizar um trabalho significativo; Quanto mais préximo o contetddo estiver do aluno,
melhor sera seu aprendizado, discusséo essa que esta pautada na aprendizagem profunda. Somente saber
o conhecimento do contetido especifico e ter dominio de tal conhecimento nao garante que ele seja ensinado
e aprendido. Os professores devem encontrar formas de comunicar conhecimentos para 0s outros, ou seja,
eles devem ter variados tipos de conhecimento.

CONSIDERAGOES FINAIS

Tendo em vista 0 objetivo da pesquisa em conhecer, analisar e compreender como o professor da
area das Ciéncias da natureza da UFNT constitui a sua formagdo e saberes no seu processo de
desenvolvimento profissional docente, entende-se que muito ha por ser feito no que tange ao
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desenvolvimento profissional, tendo em vista a inseguranca e os enfrentamentos apresentados pelos
docentes ao assumirem a docéncia ha educacao superior. A construcao da identidade docente é um processo
gue esta em transformacao constante devido as socializacdes e as interagdes com o meio. Trata-se de um
processo histérico. Esta se inicia a partir do contato com a sala de aula, seja como estagiario ou como
professor de sua disciplina, porque este € o espaco de consolidacdo da descoberta do ser professor e
estabelecer certa concepc¢édo de identidade.

Nossos dados revelam que cada professor(a) entrevistado(a) traz uma perspectiva Unica a sua
atividade docente cotidiana, influenciada por diversos fatores pessoais e profissionais. Esses fatores incluem
seus valores, o modo como se situam no mundo, sua histéria de vida, suas representa¢cBes, saberes,
angustias e anseios. O sentido de ser um professor formador de outros professores também desempenha um
papel crucial na maneira como conduzem sua pratica pedagdgica. Essa diversidade de influéncias destaca a
complexidade e a riqueza da profissdo docente. Cada professor(a) aborda o ensino de maneira distinta,
refletindo suas experiéncias e convicgdes pessoais. Por exemplo, um professor(a) com uma trajetoria
marcada por desafios sociais pode ser mais sensivel as dificuldades enfrentadas por seus alunos, enquanto
outro(a) com uma formacéo robusta em pesquisa pode enfatizar a importancia do pensamento critico e da
investigacéo cientifica.

Além disso, a forma como os professores percebem seu papel na formacdo de futuros docentes
impacta significativamente sua abordagem pedagodgica. Alguns podem ver essa responsabilidade como uma
extensdo natural de seu compromisso com a educacgdo, enquanto outros podem sentir uma presséo adicional
para preparar seus alunos para os desafios da docéncia. Essa variabilidade ressalta a importancia de politicas
e programas de desenvolvimento profissional que considerem essas multiplas dimensdes. Espacgos para a
reflexdo coletiva e individual, bem como oportunidades para compartilhar experiéncias e estratégias, sao
fundamentais para apoiar os professores em sua jornada continua de crescimento e adaptacéo.

Desta maneira, concluimos que nos diferentes cursos de licenciatura da UFNT encontramos
diferentes Coletivos de Pensamento entre docentes que carregam em si, conforme Fleck, a for¢a da tradigéo,
a forma de conceber problemas, pontos de vista, habilidades técnicas, as praticas de pesquisa/estados do
saber de suas areas de origem, ou seja, varios elementos que Fleck caracteriza como fundantes de um Estilo
de Pensamento. Ao mesmo tempo, é possivel considerar os professores do Ensino de Ciéncias como
potencialmente um coletivo em constru¢ao, no enfrentamento dos desafios estabelecidos pelas licenciaturas,
possibilitado pelas relacdes intercoletivas entre os circulos exotérico e esotérico entre si, se levarmos em
conta as especificidades de cada um.

Considerar as especificidades de cada coletivo é essencial para entender como esses grupos podem
colaborar e se complementar. A construcdo de um coletivo de pensamento no Ensino de Ciéncias exige a
criacao de espacos para didlogo e troca de experiéncias, onde os docentes possam refletir sobre suas praticas
e aprender uns com 0s outros.
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