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Resumo: O objetivo do presente texto € discutir a importancia da teoria na pesquisa sobre da docéncia na
educacdo superior, tendo como orientadora a pergunta: qual a importancia da teoria na pesquisa a respeito da
docéncia na educacao superior? Para tanto projetamos uma analise tedrica que busca explorar as complexas e
diversas interacBes postas pelo campo em que se localiza tal problematica, ou seja, da docéncia na educagdo
superior e sua relacdo com a pesquisa em educagdo. Primeiramente apresentamos breves consideracfes a
respeito do conceito de teoria; posteriormente apresentamos as consequéncias do recuo da teoria e a fragilizagao
das concepcgdes de conhecimento, para a formacdo de professores e pesquisadores e para finalizar sinalizamos a
importancia da teoria na pesquisa sobre a docéncia na educagao superior.
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Palavras iniciais

Nosso objetivo, nos limites do presente texto, é problematizar acerca de qual a
importancia da teoria na pesquisa a respeito da docéncia na educagao superior. Para isso, num
primeiro momento, apresentamos breves consideracdes a respeito do conceito de teoria; hum
segundo momento apresentamos as consequéncias do recuo da teoria e a fragilizacdo das
concepcdes de conhecimento, para a formacdo de professores e pesquisadores. A
argumentacdo que desenvolvemos estd ancorada epistemologicamente na interface de uma
perspectiva tedrica pluralista e racionalista, tomada em seu posicionamento epistemoldgico
critico-analitico e enfoque epistemoldgico da complexidade. Desse modo, nos valemos de
conceitos robustos e flexiveis que nos permitem compreender, elucidar e esclarecer o
problema proposto, ou seja, buscar uma resposta satisfatéria para a pergunta: qual a
importancia da teoria na pesquisa a respeito da docéncia na educacgao superior? No entanto,
ndo assumimos a predominancia de um conjunto de conceitos sobre os demais, mas
trabalhamos na interface destes que consideramos produtiva. Assim, projetamos uma analise

teodrica que busca explorar as complexas e diversas interagdes postas pelo campo em que se
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localiza tal problematica, ou seja, da docéncia na educacdo superior e sua relagdo com a
pesquisa em educagéo.

Consideramos relevante a abordagem do problema posto, devido a centralidade que
percebemos por meio de diversos autores, da discussdo a respeito dos caminhos que a
pesquisa em educacdo tem assumido historicamente a nivel mundial. Podemos tomar a titulo
de exemplo os escritos Souza (2014); Krawczyk (2012); Didgenes (2014); Martins (2011), os
quais buscam analisar 0s rumos epistemoldgicos que as pesquisas em educacdo, de tem
assumido; em relacdo da docéncia na educacdo superior cabe destacar os estudos recentes
como os de Favero et al. (2015); Concei¢do e Nunes (2015); Stivanin e Zanchet (2015);
Lacerda (2015); Aradjo et al. (2016); Coelho (2016); Nornberg e Forster (2016); Sales e
Machado (2016), Santos e Aguiar (2016); Quaresma et al. (2016); Zabalza (2007); Morisini
(2000); os quais tem nos chamando atencdo para as questdes epistemoldgicas em que estdo
ancoradas a docéncia na educacdo superior, cabendo registrar o estudo de Becker (1993) a
respeito da epistemologia do professor. Assim, esperamos contribuir com o debate a respeito
dos pressupostos epistemoldgicos nos quais ancoramos a discussao a respeito da docéncia na
educacdo superior, sendo uma delas o lugar da teoria como espaco de construcdo do

conhecimento.

Breves consideragdes sobre o conceito de teoria

Teoria € um termo polissémico, complexo e polémico. Com certa frequéncia,
escutamos, em nosso cotidiano e mesmo em ambientes educacionais, manifestacdes do senso
comum expressando que “as aulas sdo muito teodricas”, que “na teoria, as coisas sao de um
jeito, mas, na pratica, é bem diferente”, que “tal professor é 6timo na teoria, mas o que ele
ensina tem pouca aplicagdo na pratica”, ou que “os estudos universitarios sd3o muito tedricos e
pouco praticos”, dentre outros apontamentos. Todas essas expressdes sdo portadoras de uma
grande dose de ingenuidade associada a um alto grau de incompreensdo conceitual do que
estd sendo dito. No entanto, se isso é frequentemente pronunciado, significa que essas
expressdes ndo sdo simplesmente manifestacdes espontaneas e corriqueiras, mas concepcdes
incorporadas no modo como compreendemos o conhecimento sobre o mundo.

A polissemia do termo teoria se encontra nos proprios dicionarios. Se tomarmos o
Novo Aurélio Século XXI (FERREIRA, 1999, p. 1944-1945), encontraremos mais de uma
dezena de definigOes para teoria, dentre as quais destacam-se: “conhecimento especulativo,

meramente racional”; “conjunto de principios fundamentais duma arte ou duma ciéncia”;
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“opinides sistematizadas”; “nocdes gerais, generalidades”; “utopia, quimera”; “conjunto de
conhecimentos ndo ingénuos que apresentam graus diversos de sistematizacgao e credibilidade,
e que se propde explicar, elucidar, interpretar ou unificar um dado dominio de fenémenos e
acontecimentos que se oferecem a atividade pratica”; “do ponto de vista estritamente formal,
sistema de proposi¢cfes em que ndo se encontram proposi¢fes contraditorias, nem nos
axiomas, nem dos teoremas que deles se deduzem”.

No entanto, diante desta complexidade conceitual que se desloca do espontaneo ao
epistemoldgico, precisamos considerar epistemologicamente, como lembra-nos Paviani
(2013, p. 49), um dos significados de teoria em ciéncia que ¢ “o conjunto de conceitos e
proposicdes (definigdes) acerca de um determinado objetivo ou dominio do conhecimento e,
ainda, o conjunto de resultados obtidos por uma determinada investigacdo cientifica” e, desse
modo, enquanto pesquisadores, somos chamados a transitar de modo critico nessa
complexidade conceitual e reconhecer a sua historicidade. Desconsiderar a criticidade e a
historicidade da teoria pode implicar a ocorréncia de mais entraves do que avangos na
producdo do conhecimento. Se retomarmos, na esteira de Paviani (2013, p. 48), a origem do
termo teoria, percebemos que o seu significado € proveniente dos termos ‘“visdo” e
“contemplagdo”, sendo que tal compreensao remete a cultura grega, na qual “seu sentido esta
ligado ao fendmeno do espetaculo pablico, da apresentacdo ou de um desfile solene e, enfim,
esta proximo ao ato de comtemplar em oposi¢do a noc¢do de vida ativa”. E necessario,
contudo, ressaltar que tal origem tem raizes na histdria e que isso implica a necessidade de
reconhecer seus limites diante do contexto contemporaneo, caracterizado pela sua
complexidade e que nos desafia a pensar o papel da teoria enquanto conjunto de
conhecimentos que auxiliam a compreender e explicar os problemas postos pelo contexto.
Porém, cabe lembrar que essa tarefa pode servir tanto para a analise numa perspectiva linear e
técnica, quanto critica e dialética. E nesse tensionamento politico-epistemoldgico que
pretendemos abordar o lugar da teoria nos estudos educacionais, ja que nao é objetivo deste
ensaio realizar um trabalho etimoldgico e exaustivo da palavra teoria, mas mostrar as
implicacdes e consequéncias de sua presenga/auséncia nas pesquisas educacionais e de modo

mais especifico a respeito da docéncia na educacao superior.

O recuo da teoria e a fragilizacao das concep¢des de conhecimento

Tomamos emprestado de Moraes (2003; 2009) a ideia de que tem havido visivelmente

um “recuo da teoria”, ndo s6 no campo educacional, mas também no campo das praticas
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sociais, econdmicas e politicas. Desde o fim da Segunda Guerra Mundial e de forma
acentuada a partir de 1960, assistimos fortes ruidos ocasionados pelas mudangas ocorridas no
campo social, econdmico, politico, cientifico e educacional. Tais mudancas ocasionaram
fortes e contundentes indagacdes nas formas tradicionais de conhecimento. A educacdo, eleita
ingenuamente como fator estratégico para fazer frente as profundas e frenéticas
transformacoes, também se vé cercada de incognitas quanto aos seus rumos. As formas
tradicionais de escolarizacdo, as antigas referéncias educacionais, 0os canones pedagdgicos tdo
exitosos, tanto durante a primeira quanto a segunda revolucgédo industrial, j& ndo conseguiam
ter a mesma eficiéncia em tempos de incerteza. Por tudo isso, torna-se necessaria uma nova
pedagogia e um projeto educativo de outra natureza.

Nas analises de Moraes (2009, p. 26), é nesse cenario que surge um novo discurso:
“ndo basta apenas educar, ¢ preciso assegurar o desenvolvimento de ‘competéncias’
(transferable skills), valor agregado a um processo que, todavia, ndo é o mesmo para todos”.
Enquanto para alguns poucos se exige e oportuniza altos niveis de aprendizagem e
sofisticacdo cognitiva que extrapola o imediato da préatica (saber fazer), para a grande maioria
¢ “suficiente” e “Util” o dominio de “certas competéncias” necessarias para o “saber tacito”
exigido pelo famigerado mercado de trabalho.

As consequéncias dessas mudancas e a materializacdo desse discurso se fazem sentir
no chao da escola, “na formagdo universitaria”, nos locais de trabalho, nas defini¢coes
curriculares, nas diretrizes educacionais, na retdrica midiatica e na conducdo das politicas
educacionais. Os rumos da educacdo, a partir dessa trajetoria, sdo denunciadas por Moraes
(2009, p. 26) da seguinte forma:

Procura-se, a qualquer custo e de qualquer forma, adaptar alunos e docentes a nova
realidade; cresce a exigéncia publica quanto a avaliagdo dos sistemas educacionais,
de administradores e docentes; reduz-se o financiamento da Educacdo nos ambitos
local, estadual e nacional com impactos sobre salarios e recursos educacionais de
todo o tipo; aumenta a demanda pela educacdo a distancia e continuada; percebem-
se pressOes psicoldgicas e fisicas em diferentes modos de aprendizagem.

O contundente discurso salvacionista de educagdo, vinculado a ideia de
“competéncias”, do “aprender a aprender”, do ‘“aprender ao longo da vida”, produz a
diminuicdo substancial da compreensdo e do interesse da sociedade de modo geral e dos
envolvidos com a educacdo de modo especifico em dar-se conta das contradi¢cdes camufladas
pelo proprio discurso. Assim, marginaliza-se o professor em sala de aula, enxugam-se 0s

recursos, abreviam-se os curriculos retirando-se deles disciplinas tedricas e “pouco atrativas”,
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culpabiliza-se o professor pelo fracasso escolar, reduz-se os cursos de formagéo,
instrumentaliza-se e hostiliza-se a teoria como responsavel pela pouca eficiéncia e eficacia da
escola e da universidade em tempos de mudanga. No dizer de Moraes (2009, p. 27), “as
teorias sdo vistas como meros discursos a respeito do mundo, formas de expressao
desprovidas de qualquer estatuto ontoldgico privilegiado ou, mais diretamente, como
construtos, jogos de linguagem incomensuraveis e sem sujeitos”. Essa concepg¢ao hostilizada e
deturpada de teoria acaba produzindo uma visdo empobrecida de conhecimento, reduzindo-o
a um dos multiplos “saberes”, colocando a “pratica” como unica teleologia do processo
educativo. Na denuncia de Moraes (2009, p. 28), “o fascinio do modo de operar do ato
educativo no cotidiano escolar transforma a experiéncia em limite de inteligibilidade”, ou
seja, “as historias ou relatos do cotidiano escolar” sdo transformados em prescrigoes,
derivadas de um “dever-ser” no qual ocorra a “supervalorizacdo das subjetividades do
trabalho docente” em detrimento de uma compreensao reflexiva e epistemologica do ato
educativo. Assim, nessa hipervalorizagdo da préatica denunciada por Moraes (2009, p. 29),
“ndo ¢ mais necessario, portanto, apreender o processo de produ¢ao do conhecimento, uma
vez que basta perseguir as crencas socialmente justificadas que demostrem ser guias
confiaveis para obter o que queremos”.

Moraes (2009, p. 30-31) critica as “epistemologias da pratica” referentes a formagao
docente que tem recebido ampla aceitacdo na area da educacdo, inclusive nas pesquisas
educacionais. Essas “epistemologias da pratica” acabam produzindo um professor cada vez
mais pragmatico, imediatista, voltado a acdo, “tarefeiro” e fragilizado em termos de formacgao
cientifica e filosofica. Trata-se, no dizer de Campos (2002, p. 86), “de um outro tipo de
profissional da educacéo, cuja legitimidade social ndo repousa mais nos conhecimentos que
possui ou transmite, mas nas competéncias que constréi e que o habilitam para o convivio
com situacBes cada vez mais complexas e incertas”. As competéncias desse professor, nas
analises de Campos (2002), estao ancoradas tanto nas propostas “construtivistas de formacao”
quanto nos “métodos ativos” e nas “psicologias ativas” que ja marcaram a agenda das
propostas educacionais brasileiras da metade do século XX. Essas “epistemologias da pratica”
sdo altamente sedutoras e funcionais, pois hierarquizam o conhecimento pela sua utilidade
(MORAES, 2004), convencem pelo “acentuado operacionalismo” e constroem um discurso
amparado na “adequag@o empirica e por sua utilidade instrumental” (MORAES, 2009, p. 31).

Bhaskar (1993, p. 4) critica essas propostas baseadas nas “epistemologias da pratica”
pela auséncia de trés dimens6es fundamentais do conhecimento: a) auséncia de diferenciacéo,

por homogeneizar a realidade pela experiéncia; b) auséncia de profundidade, por limitar o real
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ao nivel do imediato e restringir a compreensdo ao meramente empirico, a imediaticidade da
aparéncia; c¢) auséncia de futuro aberto, por indicar a impossibilidade do novo. Diante dessas
auséncias, temos claramente o recuo da teoria e um visivel fenomeno da “penetra¢dao do

»* do professor

gerencialismo na educacao” (SHIROMA, 2003, p. 71), a “desintelectualizagao
(SHIROMA, 2003, p. 74), a despolitizacdo de sua formacéo e a eleicdo do modelo técnico de
capacitacdo docente.

O recuo da teoria se faz também sentir como resultado, na avaliacdo de Moraes (2009,
p. 32), na presenca de certo “pedagogismo” que ‘“coibe as pesquisas na area”. Quando isso
acontece, os professores se sentem ‘“impotentes para intervir e atuar no mundo real”

(DUAYER E MORAES, 1998, p. 106-107), tendo em vista a dificuldade de projetar situacoes

que extrapolem o fenbBmeno empirico ou a imediaticidade do acontecimento.

A teoria na pesquisa sobre a docéncia na educacéo superior

Quando nos remetemos a pesquisa em educacdo, indagamos, necessariamente, pela
producdo do conhecimento vinculada a educagdo, de modo mais geral, em relacdo a docéncia,
num sentido mais estrito. Desse modo, caberia a seguinte pergunta: qual a natureza do
conhecimento que produzimos nas pesquisas a respeito da docéncia na educagédo superior?
Poderiamos nos remeter de imediato a resposta: produzimos conhecimento cientifico a
respeito da educacdo e da docéncia.

Assim, precisamos recolocar a pergunta: qual € o papel da teoria na pesquisa sobre a
docéncia na educacdo superior? Karl Popper, importante epistem6logo do século XX, afirma,
na obra A Logica da pesquisa cientifica, que “as teorias sdo redes, langadas para capturar
aquilo que denominamos ‘o mundo’: para racionaliza-lo, explicd-lo, domina-lo. Nossos
esforgos sdo no sentido de tornar as malhas da rede cada vez mais estreitas” (1975a, p. 61-62).
Tomadas nas devidas proporcGes, a metafora popperiana nos ajuda a entender o lugar da
teoria em nossos estudos. Isso ocorre, em primeiro lugar, porque as redes sao o resultado de

um processo criativo, ou seja, porque foram pensadas, projetadas e tecidas por alguém com

* Para Shiroma (2003, p. 74), “a profissionalizagdo difundiu-se como um modelo globalizador de formacio de
professores, meta para todos os paises, mas que inspirou diretrizes distintas quando tratou da posi¢éo na divisao
internacional do trabalho, entre paises centrais e periféricos. No Brasil que conta com um imenso contingente de
professores leigos em exercicio, a reforma advogou nao s6 a primazia da formagao pratica como também tentou
[...] desvinculéa-la da universidade. Em suma, prescreveu mais pratica para 0s que ja a possuiam, privando-lhes
da formagao teorica e do acesso a universidade”. Esse movimento de desintelectualizacdo do professor proposto
pela proposta de reforma manifestada no decreto 3.276/1999 “foi modelar um novo perfil de professor,
competente tecnicamente e inofensivo politicamente, um expert preocupado com suas producées, sua avaliagéo e
suas recompensas” (Shiroma, 2003, p. 74).
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uma finalidade, que poderiamos afirmar ser a de resolver um problema de modo
minimamente satisfatdrio, utilizando-se, para isso, do conhecimento ja disponivel, porém,
com abertura para a criatividade, para a projecdo de novos modos de compreensdo. O
processo de producdo da rede nos ajuda a compreender, por analogia, 0 contexto de
construcdo da pesquisa sobre a docéncia, ou seja, ele € um processo criativo de colocacdo de
problemas e de busca por tentativas de resolucéo, porém, ndo se d& no vazio, mas a partir de
determinados referenciais praticos, tedricos e metodoldgicos que amparam 0 sujeito na
formulacéo e colocacéo de problemas e na tentativa de sua resolugéo.

Desse modo, ao propormos a construcdo de uma nova rede, nos utilizamos de redes ja
construidas por outros, a partir das quais podemos criar novas redes, ou seja, nos utilizamos
dos conhecimentos ja produzidos para construirmos outros. No entanto, as nossas redes ndo
podem ser tecidas de qualquer maneira, elas precisam de certo rigor que as torne capazes de
articular e produzir novas compreensdes, pois, do contrario, apenas continuariamos langando
as velhas redes, para capturar 0s mesmos problemas e chegar as mesmas explicacGes e
interpretacdes, ja que, por si so, elas ndo sdo capazes de analisar reflexiva e criticamente
aquilo que captaram. Por isso, a intencionalidade e a destreza de quem joga as redes e as
recolhe é decisiva no processo de explicar, descrever e interpretar, pois € nesse momento que
se d& o processo de analisar o capturado, para, a seu respeito, construir uma compreensao.
Nesse contexto, poderiamos perguntar: sdo as teorias que nos permitem colocar um
determinado problema, ou o problema que nos impele a buscar determinadas teorias para
compreendé-lo? Segundo Popper (1975b, p. 318), “a hipdtese (ou teoria, ou expectativa, ou
seja, 1a o que se chame) precede a observagdo”, visto que “s6 com as nossas hipdteses
aprendemos que tipo de observacGes devemos fazer: para onde devemos dirigir nossa atencao;
onde ter um interesse”. Com essa posicdo, Popper (1975b, p. 313-314) critica a concepgao
que afirma ser a producdo do conhecimento acerca do mundo o acumulo de percepcbes ou
experiéncias, que podem ser adquiridas de modo espontaneo e, assim permanecem, passando,
no minimo, por um processo de organizacdo e sistematizacdo. Essa compreensdo é
denominada por ele de “teoria do balde da ciéncia ou teoria do balde mental”, segundo a qual
as percepgdes “sdo a matéria prima que flui de dentro para fora do balde, onde experimenta
um processo (automatico) — algo parecido com a digestdo ou talvez com uma classificacao
sistematica [...]” (POPPER, 1975b, p. 314). Nessa concepgéo de ciéncia, a observagédo adquire
papel essencial, uma vez que captaria e colocaria os problemas. Porém, na visdo de Popper
(1975b, p. 314, grifos do autor), a observacdo é um processo ativo, que demanda do

observador planejamento e observagdo, pois “ndo ‘temos’ uma observacao (como podemos
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‘ter’ uma experiéncia dos sentidos), mas ‘fazemos’ uma observagdo” e, assim, “‘sempre uma
observacdo é precedida por um interesse em particular, uma indagacéo, ou um problema — em
suma por algo teorico”.

Assim, “langar as redes para captar o mundo” ndo ¢é algo que se faz
desinteressadamente ou espontaneamente, mas uma acao intencional e planejada e, como tal,
dirigira tanto a analise das condi¢des da rede e de seu langamento quanto a atencdo para
aquilo que for encontrado, capturado, que é o conteddo. Isso acontece por que toda a
observagdo ou tentativa de explicacdo ou interpretagdo estd ancorada em um “sistema de
expectativas ou horizonte de expectativas” e aquilo que for encontrado sera “uma resposta
confirmadora ou corretiva” (POPPER, 1975b, p. 314-315). No entanto, cabe destacar que o
“horizonte de expectativas” difere-se por ser mais ou menos consciente, mas também pelo seu
conteudo, ou seja, por aquilo que é o objeto da busca. Nesse caso, o contetdo buscado pode
ou ndo conformar-se com o “horizonte de expectativas”, cabendo ao sujeito investigador,
tanto num caso como no outro, saber lidar de modo adequado, com que lhe é proporcionado
pelas condicOes tedrico-metodologicas da pesquisa. Porém, se o pesquisador ndo dispuser de
um referencial tedrico-metodologico que lhe permita compreender para além de suas
expectativas, ndo conseguira fazer o que Popper chama de “reconstruir, ou reedificar, o nosso
horizonte inteiro de expectativas; isto €, podemos ter de corrigir nossas expectativas e de
encaixa-las em conjunto, mais uma vez, em algo semelhante a um todo coerente” (1975b, p.
317), o que significa ser capaz de rever o processo de selecdo, planejamento, langcamento,
recolhimento das redes, assim como o tratamento dado ao que foi recolhido. Nao
conseguindo trilhar tal percurso, o pesquisador ficara preso as suas pré-concepgoes.

Diante disso, nos parece pertinente continuar no campo das metéaforas popperianas e
sinalizar para a “teoria do holofote”, ou seja, a de que € a teoria que nos auxilia a projetar o
que fazer, como fazer, para onde ir, onde ter um interesse, o que observar, o que fazer com o
percebido (tanto quando esta de acordo com as expectativas quanto quando as explode), pois
“langar luzes” ou “iluminar”, como se poderia supor como fun¢do do holofote, ndo se reduz a
encontrar a “verdade tltima”, mas a ter “atitude critica”. Conforme nos diz Popper (1975b, p.
319) a “nova atitude que tenho em mente € a atitude critica”.

Nesse universo, ponderamos: onde residem as condi¢fes para a critica? Para Ball
(2011), residem no potencial da teoria como “veiculo para pensar diferente”, “arena para
hipdteses audaciosas e andlises provocantes”; na discussdo de questdes como: “Como
colocamos nossos problemas de investigacdo? O que é uma questdo que pode sem davida ser

qualificada como de pesquisa em educag¢dao? Qual o nosso foco?”. Ou, conforme nos chama
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atencdo Gatti (2012, p. 20), no reconhecimento de que a “teoria, de um lado, permite a
elaboracdo do conhecimento ja produzido e, de outro lado, ela é apoio para a busca de novos
conhecimentos”, porém, temos que considerar que elas sdo historicas e que, por isso, precisam
passar pelo “crivo epistemologico da reflexao filosofica e da ciéncia” a fim de evitar a mera
erudicdo, como nos alerta Paviani (2013, p. 45-49); na recolocagédo da teoria em posigéo ao
seu recuo, como aponta Moraes (2009) e Duayer e Morais (1998), na tentativa de evitar o
pedagogismo que dificulta as pesquisas na area, tendo em vista o extrapolar o fenédmeno

empirico ou a imediaticidade do acontecimento.

Considerac0es finais

Um balanc¢o provisorio do que arrolamos neste ensaio nos leva a sugerir e afirmar que
néo se produz conhecimento com seriedade sem a presenca forte da teoria. Nesse sentido, nos
filiamos as reflexdes de Ball (2011), Moraes (2009), Shiroma (2003) e Popper (1975a):
concordamos com Ball (2011, p. 92) quando defende a posicao de que a auséncia de teoria se
torna um entrave “para o pensamento critico e criativo do pesquisador”; reforcamos a critica
de Moraes (2009, p. 31) quando denuncia que o percurso das “epistemologias da pratica”
acaba produzindo uma concep¢do de formacdo pautada pela “utilidade instrumental”;
ressaltamos a critica de Shiroma (2003, p. 71) quando afirma que o recuo da teoria produz um
visivel fenomeno “da penetragdo do gerencialismo na educacdo”, uma “desintelectualizagdo
do professor” e uma “despolitizagdo de sua formagdo”; damos razao a Popper (1975a) quando
diz que “as teorias sdo redes” e que precisamos ‘“tornar as malhas da rede cada vez mais
estreitas” para capturar o real.

Ndo se pode e € visivelmente empobrecedor acreditar que se possa produzir
conhecimento a respeito da docéncia na educagdo superior e pesquisa em educacao sem um
conceito forte de teoria e de teorizacdo. A experiéncia sensorial centrada em si mesma acaba
produzindo uma visdo pobre de mundo e incapaz de indagar-se. Como nos alerta Moraes
(2009, p. 47), “o incontornavel limite do saber tacito, do saber-fazer, do aprender a aprender”
ndo consegue ultrapassar as mistificagdes do cotidiano, muitas vezes produtoras de
“categorias falsas ou ilusorias de si mesmas”. A desqualificacdo do conhecimento
historicamente produzido e o recuo da teoria acabam contribuindo para uma concepgéo
relativista e cética do mundo, visivelmente pernicioso para o avango das transformacoes
sociais tdo necessarias em tempos de crise. Ndo se consegue produzir uma “praxis

transformadora” e uma compreensdao ampliada da pratica sem uma mediagdo tedrica que nos
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possibilita “descortinar”, “desvelar”, “desembacar” as estruturas das experiéncias educativas
do mundo cotidiano. Abrir mdo dessa compreensdo significa naturalizar e eternizar as
préprias estruturas das experiéncias cotidianas, muitas vezes injustas, autoritarias e
empobrecedoras, como nos mostrou Becker (1993), a vinte e trés anos, a respeito da
epistemologia do professor. Tanto a agdo docente como a pesquisa ndo podem estar
desvinculada de suas compreensfes epistemoldgicas caso queiram ser espaco de efetiva
“releflexividade critica”.
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