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À memória de minha avó materna,  
Leonice Maria Bonafin Benincá – fonte de tudo –,  

que, ao seu modo e no seu tempo, reconheceu,  
na Educação, o caminho a percorrer.





Finalizo dizendo que um dos segredos do meu trabalho de professor foi,  
sem dúvida, o exercício de ouvir e, por isso, lhes afirmo:  

sintam, ouçam e vivam em profundidade  
essa experiência da relação professor-aluno. 

Manifestação de Elli Benincá em homenagem 
recebida da Universidade de Passo Fundo, 

na ocasião de seus 70 anos
(Benincá, 2010a, p. 16).
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APRESENTAÇÃO

O livro de Daniela De David Araujo, que agora chega ao público lei-
tor, é resultado de sua tese de doutorado, significativamente reela-
borada, a qual tivemos a satisfação de orientar. Refere-se à inves-

tigação da práxis pedagógica de Elli Benincá, professor da Universidade 
de Passo Fundo durante décadas e responsável pela formação de muitas 
gerações de estudantes. Além da estrutura clara e da linguagem fluente, o 
trabalho de Daniela De David Araujo destaca-se em vários sentidos. Sub-
linhamos apenas quatro focos de máximo interesse para o debate acerca 
de teoria e práxis educacionais.

A autora trata da questão da formação dos formadores, tema abordado 
apenas na periferia do ambiente pedagógico. O que significa formar forma-
dores? Para que formadores, ou seja, qual é seu sentido e papel na atuali-
dade? Daniela mostra aí que essa questão ganha cada vez mais peso, diante 
das profundas transformações tecnológicas e sociais que vêm ocorrendo 
nas últimas décadas, desafiando os educadores (formadores) no seu conví-
vio com as jovens gerações. Com o avanço vertiginoso da tecnologia digital 
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e seus respectivos recursos (dispositivos), como a Inteligência Artificial, 
o papel dos formadores vê-se cada vez mais reduzido à mera “facilita-
ção didática”. Mas é suficiente o professor apenas facilitar o ensino ou ele 
possui ainda outro papel, crítico e provocativo? Tal aprofundamento, caso 
aceito, exige a formação contínua dos educadores como pauta do próprio 
sistema educacional. Como o próprio professor Elli Benincá afirmava rei-
teradamente, o maior investimento é na formação e na capacitação hu-
mana, para que daí possa surgir o bom profissional educador.

O segundo mérito deste trabalho, oriundo da tese de doutorado da au-
tora, está na sua reconstrução e apresentação do modelo de autoformação 
dos educadores, elaborado e realizado pelo professor Elli Benincá na Uni-
versidade de Passo Fundo/RS junto aos colegas, naquela região. Trata-se 
de um modelo que aposta na produtividade da abordagem hermenêutica 
e do diálogo vivo na reflexão pedagógica e práxis cotidiana. Por isso, rea-
vivar a hermenêutica e, sobretudo, o diálogo vivo, parece ser, então, uma 
urgência educacional atual, considerando a incapacidade para a escuta e, 
por conseguinte, a indisposição para o diálogo profundo e “verdadeiro”, 
que caracteriza os tempos atuais, inclusive, no âmbito da educação esco-
lar. Em que consiste o diálogo vivo? Numa interpretação cuidadosa dos 
textos de Benincá, pondo-os em diálogo com outros autores, como Hans-
-Georg Gadamer e Paulo Freire, Daniela afirma, acertadamente, que, sem 
escuta atenta, não há formulação de perguntas inteligentes, pois são am-
bas (escuta e pergunta) que oferecem a base dialética do diálogo vivo, que 
parte da experiência e, procurando ir além dela, a ela retorna novamente. 
Inserindo-se na tradição clássica da Filosofia da Educação, Benincá com-
preende a práxis como um movimento específico, contínuo e ininterrupto 
(Dalbosco e Schmied-Kowarzik, 2026).

Como terceiro foco no seu trabalho, Daniela De David Araujo mostra 
ao leitor a experiência exemplar de um pedagogo e educador, cuja biogra-
fia se reflete na teoria e práxis profissional por ele defendidas. Raras vezes 
tem-se uma correlação tão nítida, como no caso do professor Elli Benincá. 
O que está em jogo, aqui, é a busca incansável pela coerência entre dizer e 
fazer, entre discurso e ação, que caracteriza a tradição pedagógica ociden-
tal clássica, com parte da qual o professor Benincá dialogou, procurando 
adaptá-la às circunstâncias histórico-sociais e educacionais de sua época. 
Sócrates talvez tenha sido o filósofo educador que melhor experienciou 
esta inesgotável tensão entre teoria e prática. Por isso, Elli Benincá nunca 
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escondeu seu fascínio por este mestre parresiástico, caracterizando a di-
nâmica aberta e conflitiva do diálogo humano. Por si só, este terceiro foco 
já vale a leitura deste trabalho de Daniela.

Finalmente, temos de destacar um quarto momento importante. 
Falamos do apelo implícito do trabalho a não se entregar à resignação 
diante dos desafios, que parecem fazer dos educadores meras vítimas de 
processos sociopolíticos de difícil manejo. Caminhos, tais como aquele 
desenhado enquanto práxis dialógica de grupo, dão força para vencer o 
cenário desfavorável que gira à volta do trabalho formativo. Como resis-
tir ao “egoísmo fatal” que acentua descontroladamente o individualismo 
possessivo da ideologia (neo)liberal do sujeito empreendedor de si mesmo? 
Como fazer frente à competição selvagem que toma conta dos sujeitos e 
das instituições contemporâneas, corroendo os laços solidários de amizade 
que são indispensáveis para sonhar por um mundo melhor, mais humano e 
mais fraterno? A educação escolar é capaz de opor resistência a esta corren-
teza violenta, que arrasta tudo que encontra pela frente? Há, ainda, alguma 
esperança possível (Ernst Bloch)? Resistência é um conceito chave da pers-
pectiva educacional crítica que se opõe à resignação e ao conformismo que 
sustentam práticas educacionais meramente adaptativas.

De uma coisa parece que ficamos convencidos, ao ler o trabalho de 
Daniela De David Araujo, a saber: de que a expectativa de horizonte futu-
ro, mais humano e solidário, depende da compreensão da educação como 
formação exercitada no grupo de diálogo, aberto e conflitivo. O grupo de 
diálogo é o que provoca a indispensável “espiritualidade política”, pos-
sibilitando que nos tornemos outros, além daquilo que já somos, pois, 
transformação de nós mesmos, de nossa interioridade, é um dos significa-
dos mais importantes da Bildung em sua dimensão ético-política.

Prof. Dr. Hans-Georg Flickinger e Prof. Dr. Claudio Almir Dalbosco
Outono e primavera de 2025, Kassel e Passo Fundo
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INTRODUÇÃO

Tomar a palavra para pensar criticamente sobre o pensamento de 
um outro foi, certamente, o maior desafio do tempo de meu estudo 
doutoral, desenvolvido no Programa de Pós-Graduação em Educa-

ção (PPGEdu), na Universidade de Passo Fundo (UPF), de 2021 a 2025.  Re-
construir e sistematizar parte do legado pedagógico alçado pelo professor 
Elli Benincá (1936-2020) revelou-se, contudo, um exercício investigativo 
profundamente formativo, que impulsionou o pensar sobre o ser humano 
em sua potencialidade de se autotransformar pela relação consigo mesmo 
e com os outros. Motivada pela experiência vivida, por meio desta obra, 
publicizo parte da pesquisa realizada, onde ganha foco o exercício docen-
te pautado na relação teoria e prática e a importância do grupo no proces-
so formativo do professor.

Na região norte do Rio Grande do Sul, especialmente ao longo das 
quatro décadas em que trabalhou na UPF como docente e pesquisador 
(1966-2006), a atuação do professor Elli Benincá é reconhecida como de 
grande influência em um contexto institucional plural: seja no âmbito da 
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academia, das escolas de educação básica, dos movimentos sociais e pas-
torais. Na trajetória pessoal, o contexto familiar, a infância simples no 
município de Severiano de Almeida/RS e a missão sacerdotal assumida na 
juventude reafirmavam, em seu modo de ser e de agir, uma opção muito 
clara: a) pela vida compartilhada e posta em comum nos diferentes grupos 
com os quais se integrou; b) pelo serviço aos mais necessitados; c) pela 
educação. Por tais premissas, direcionou seus esforços e mobilizou suas 
capacidades, priorizando o estudo de temáticas no campo da formação 
docente; da Filosofia da Educação; do Ensino Religioso; da cultura e da 
religiosidade popular.

Como educador, Elli Benincá teve participação ativa na formação ini-
cial e continuada de muitos professores. Dedicou-se, nesta dimensão, ao 
assessoramento de escolas públicas e privadas, incluindo forte atuação 
na orientação para a construção de projetos pedagógicos; na elaboração 
de políticas educacionais, como as relacionadas ao Ensino Religioso; na 
pesquisa sobre o ato educativo concretizado pelas relações estabelecidas 
entre os sujeitos em diferentes espaços sociais e culturais.

O coração da ação de Benincá, nas diferentes frentes onde se fez pre-
sente, centra-se, possivelmente, na postura formativa com a qual conduzia 
os grupos sob sua responsabilidade ou liderança. A observação, o diálogo 
franco e a discussão coletiva eram pilares de uma espiritualidade de vida 
e de trabalho, que o impulsionava a formar pessoas e a descobrir talentos 
na mesma proporção em que se formava a si mesmo. Por isso, para ele, a 
ideia de formação implicava o colocar-se em jogo, o arriscar-se na práxis 
e o entregar-se aos acontecimentos, avaliando dialógica e reflexivamente 
o ocorrido. Intuitivamente, o grupo sempre foi, para Benincá, um espaço 
de formação que, para poder acontecer, exige, igualmente, autoformação.

Como docente-fundador da UPF, foi reconhecido pelo senso pedagó-
gico apurado e pelo planejamento sistemático, que demandavam cons-
tante análise e autorreflexão sobre a ação educativa estabelecida junto 
aos alunos. A preocupação com a leitura e com a escrita para a construção 
do conhecimento são identificadas como balizas de sua ação docente, que 
motivava os estudantes a novos desafios, suscitando-os a assumir respon-
sabilidades e provocando-os a avançar nos estudos.

No campo da pesquisa, suas ideias e práticas contribuíram com a for-
mação de professores-investigadores. Na UPF, como se verá mais adiante, 
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foi um dos pioneiros nesta dimensão, compreendendo a pesquisa como 
elemento inerente ao ato educativo. Junto aos colegas, estabeleceu for-
tes relações pessoais e profissionais, abrindo, historicamente, caminhos 
interdisciplinares e possibilidades de estudos, sendo alguns em parceria 
com as redes de educação pública e com o Instituto de Teologia e Pastoral 
(Itepa) – Instituição da qual também foi idealizador.

Dentre os projetos de pesquisa que conduziu por longos anos na UPF 
está o denominado A relação teoria e prática no cotidiano dos professores. 
Desta iniciativa, resultaram publicações que registram seu pensamento 
pedagógico-investigativo sobre a práxis e a formação de educadores, que 
foi, com o tempo, sendo amadurecido no coletivo. Neste percurso, os pro-
blemas que emergiram do contexto educacional investigado revelaram a 
interferência do senso comum, como consciência prática, na ação docente 
e a necessidade de ressignificá-lo em consciência crítica, pelo cotejo sis-
temático entre teoria e prática, em diálogo reflexivo junto aos pares, para 
uma mudança qualitativa na educação.

Para além dos registros autorais produzidos ao longo de sua trajetó-
ria acadêmica – grande parte construído junto aos grupos de pesquisa –, 
outro aspecto tem importância na reconstituição de sua história de vida. 
Seu modo de ser e de agir foi, por vezes, testemunhado por familiares, co-
legas e amigos, como característica singular, que potencializava a relação 
formativa com os alunos e colegas. São frequentemente destacadas sua 
capacidade de diálogo e de discernimento, bem como o uso de estraté-
gias metodológicas que permitiram o desenvolvimento intelectual, além 
do aprimoramento científico e pedagógico, dos envolvidos nos grupos sob 
sua orientação. Falecido em 07 de fevereiro de 2020, em decorrência das 
complicações da doença de Parkinson, deixou um legado intelectual que 
merece atenção, uma vez que seu trabalho perpassou a constituição de 
coletivos, por onde projetos de investigação e de formação humana e pro-
fissional foram desenvolvidos. 

Embora o campo de atuação de Benincá tenha sido bastante abran-
gente, uma vez que transitou pelas áreas da filosofia, da teologia, da reli-
giosidade popular, da saúde, da ação pastoral, entre outras, minha opção, 
nesta obra, é pela verticalização de uma dimensão específica: seu legado 
pedagógico na formação docente. Interessa entender a relação formativa 
estabelecida por Benincá com os professores com os quais se reunia sis-
tematicamente para pensar a prática docente e suas implicações. Como o 
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trabalho do/no grupo era concebido e conduzido? Que estratégias utili-
zava para manter o grupo articulado e comprometido? Como exercitava o 
diálogo crítico – sobre o qual é tão lembrado – e de que forma tal postura 
viabilizava a participação de seus integrantes? Que conflitos e resistên-
cias surgiam na interação grupal e como os enfrentava? É imprescindível, 
ainda, compreender a ideia de formação humana ampla que subjaz sua 
práxis dialógica, vinculando-o à tradição humanista, na perspectiva dialé-
tica da escuta-pergunta-resposta-pergunta. Como utilizou o diálogo refle-
xivo no processo de ressignificação da ação docente? Que avanços, do 
ponto de vista de uma ideia crítica e resistente de educação, tal perspec-
tiva agrega ao exercício profissional? E que limites também traz consigo?

Assim, situada no campo da Educação e no processo de formação de 
professores, a partir da revisão do pensamento pedagógico desenvolvi-
do por Elli Benincá, busco analisar a dimensão pedagógico-formativa que 
caracteriza a práxis na forma como a compreendia e a executava no pro-
cesso de formação de professores em grupo. Ao longo dos capítulos, de-
fendo que, na formação de professores, a Práxis Benincaniana foi sendo 
construída a partir da aposta em uma noção de formação humana ampla, 
baseada na opção metodológica pelo trabalho de grupo processual e coo-
perativo, orientado pela escuta, pelo diálogo-reflexivo e pela participação 
corresponsável de seus integrantes. Tais características se somam para 
constituir o núcleo de um trabalho que contagiava e impulsionava pela 
simplicidade e pelo exemplo de condução. O protagonismo na crítica da 
consciência, cuja reflexão era amadurecida pelo trabalho de grupo, revela-
va-se, pois, potente para fomentar, em indivíduos vinculados a diferentes 
espaços sociais, a curiosidade investigativa e o processo de autoformação. 

Ao teorizar sobre a postura metodológica por Benincá desenvolvida 
junto aos pares, esta obra se torna, igualmente, um convite à valorização 
da leitura e da escrita como exercícios fundamentais ao processo de for-
mação docente. Tais pressupostos alinham-se ao necessário desenvolvi-
mento do pensamento crítico, inovador, e à compreensão da identidade do 
professor como a de um intelectual-autor de suas ações e decisões. Sem 
tal capacidade, nesta sociedade hiperconectada, acelerada e pautada pelo 
espírito da produtividade e da competitividade, o professor pode se tornar 
um mero reprodutor de conteúdos, fragilizado em sua função criadora, que 
nasce, exatamente, de sua capacidade de ler o mundo e de pensar a partir 
dos desafios que emergem da realidade. Benincá reservava importância 
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para a escrita, exatamente por permitir, ao professor-investigador de sua 
prática, sistematizar, conhecer, se apropriar e refletir sobre a ação peda-
gógica, de modo a exercê-la com maior consciência e autonomia.

Logo, compreender a dimensão pedagógico-formativa que se revelava 
na práxis de Benincá e que permitia aglutinar e manter pessoas em torno 
do objetivo comum de qualificação da relação pedagógica torna-se rele-
vante, uma vez que pode favorecer um novo olhar para as condições e pos-
sibilidades do trabalho em grupo e do diálogo-reflexivo como elementos 
importantes nos percursos de formação de professores na contempora-
neidade. Em outras palavras, a expectativa de se construir conhecimentos 
novos sobre as possibilidades do seu referencial teórico e metodológico, 
considerando a conjuntura atual, é a razão intelectual que embasa o pro-
pósito de fortalecer o desenvolvimento de uma educação ética e compro-
metida com a transformação social.

Se a consciência prática, balizada pelo senso comum, se impõe natu-
ralmente para dar conta das situações adversas e complexas que invadem 
o cotidiano educacional – hoje tão sofrido pela intensidade da crise po-
lítica, social, econômica, ambiental e pós-pandêmica que impacta a to-
dos – vislumbro, na reflexão sistemática do fazer pedagógico, uma forma 
de ampliar a consciência crítica em cada educador, seja no percurso de 
sua formação inicial ou continuada, para melhor compreender os desafios 
postos. Assim, conhecer as reflexões de Elli Benincá sobre a relação teoria 
e prática na ação pedagógica revela-se ainda significativo e atual, em um 
contexto educacional que, tanto quanto antes, necessita da práxis dialó-
gica e emancipadora.

No que tange ao caminho metodológico da investigação doutoral, im-
portante, ainda que sinteticamente, esclarecer o leitor acerca das opções 
tomadas, que conduziram o estudo e os resultados apresentados nesta 
obra. Inicialmente, ratifico a natureza qualitativa da pesquisa conside-
rando sua temática, o corpus investigativo e os sujeitos envolvidos, tam-
bém respaldada pelos autores que fundamentam teoricamente o estudo 
e pelos materiais e fontes reunidos e interpretados. Para além da etapa 
inicial, teórico-bibliográfica, senti a necessidade de compreender fatos 
históricos, situações e experiências individuais que impactaram na cons-
trução do éthos pedagógico-formativo de Elli Benincá. Assim, especial-
mente por meio da localização e identificação de fontes documentais (Gil, 
2019) – registros institucionais, informações pessoais, fotos e entrevistas 



20 |    Daniela De David Araujo

que concedeu em momentos distintos –, foi possível localizar eventos que 
marcaram seu percurso e influenciaram suas escolhas ao longo do tempo. 
Deste modo, agreguei ao processo metodológico desenvolvido a análise 
de sua trajetória de vida, de formação e de inserção profissional. Tal abor-
dagem, focada na evolução temporal, permitiu alcançar uma visão ampla 
e contextualizada de sua ação, bem como identificar as transições nas di-
ferentes fases de sua vida, sempre imbricadas com o contexto cultural, 
social e histórico. 

Na sequência, no recorte empírico do processo investigativo, desta-
co os movimentos que realizei para coletar memórias e depoimentos de 
pessoas que conviveram e trabalharam com Benincá, de modo a buscar 
evidências sobre a forma como compreendia e executava a formação de 
professores em grupo. Para tanto, com referência em Gatti (2002; 2012; 
2020), como apoio à metodologia qualitativa em pesquisas educacionais, 
foram realizadas entrevistas e aplicados questionários para produção de 
dados. No primeiro procedimento, realizei entrevistas orais semiestru-
turadas, gravadas, com membros da família e colegas contemporâneos 
a Benincá. Tais entrevistas se somam a outros depoimentos escritos já 
sistematizados em obras publicadas e complementam as informações 
em prol do resgate e da análise de sua trajetória de vida. A aplicação de 
questionário, por sua vez, foi realizada por roteiro previamente elaborado, 
dirigido para o maior número possível de docentes com participação no 
projeto de pesquisa A relação teoria e prática no cotidiano dos professores, 
quando coordenado por Benincá na UPF, que estão referenciados na obra 
Educação: práxis e ressignificação pedagógica (Benincá, 2010a), ou que são 
organizadores dos livros produzidos pelo próprio grupo. Este movimento 
possibilitou recolher registros escritos sobre o processo formativo expe-
rienciado pelos integrantes do grupo de pesquisa, compilando-os e ana-
lisando-os.

Enfim, desejando estabelecer uma ponte com a hermenêutica Ga-
dameriana, optei, como procedimento epistêmico adequado à pesquisa 
educacional, pela adoção da postura hermenêutica para o exercício in-
terpretativo. O processo dialógico da escuta-pergunta-resposta-pergunta 
sustentou o esforço de ler os autores, de compreendê-los, de cotejá-los 
com os fatos relatados e com os registros documentais localizados. Igual-
mente, apoiou a decisão de ouvir as pessoas, de ponderar sobre seus de-
poimentos orais ou escritos, sopesando suas opiniões. Isso implicou no 
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meu diálogo honesto (escuta) e reflexivo (interação) com o(s) autor(es), 
com o contexto e com os participantes da pesquisa, em favor da interpre-
tação dos sentidos expressos e da construção do conhecimento. Embora 
levasse comigo crenças e convicções, o mais decisivo, para a investigação, 
era o que emergia do encontro dialógico interativo com os parceiros de 
pesquisa.

Deste modo, com o intuito de apresentar a experiência investigati-
va vivida, para além da Introdução e das Considerações Finais, esta obra 
está organizada em quatro capítulos. Inicialmente, tematizo o diálogo em 
conexão com o processo grupal. Em outras palavras, no primeiro capítulo, 
estudo a ideia de grupo como instância de sociabilidade formativa por ex-
celência, compreendendo-o como o locus propício para o diálogo huma-
no. Ao longo da argumentação, procuro estabelecer a relação entre práxis 
dialógica e a postura hermenêutico-formativa, com referencial teórico 
especialmente ancorado em Gadamer (2009; 2012c); Paulo Freire (2020; 
2023); Jean Grondin (2011, 2024) e Flickinger (2010; 2023; 2025).

O segundo capítulo resgata, brevemente, o percurso de formação em 
grupo experienciado pelo próprio Elli Benincá ao longo da vida, de modo 
a compreender as possíveis origens que sinalizam como se tornou um exí-
mio pedagogo do trabalho em grupo, ao optar por esta postura nos dife-
rentes espaços em que atuou. Na sequência, o texto se direciona ao legado 
pedagógico de Elli Benincá enquanto docente e pesquisador na UPF, res-
gatando a trajetória de um dos grupos de pesquisa que coordenou, dedi-
cado ao estudo da relação teoria e prática no cotidiano docente. Procuro, 
deste modo, identificar os principais conceitos formativos que foram ob-
jeto de sua investigação e reflexão – individualmente e/ou junto aos pares.

No terceiro capítulo, no cotejo com o arcabouço teórico dos anterio-
res, busco identificar e analisar a dimensão pedagógico-formativa que se 
revela na Práxis Benincaniana de grupo. A descrição de sua arquitetônica é 
resultado da relação que foi sendo estabelecida com textos, documentos, 
objetos, mas, fundamentalmente, com os docentes vinculado ao projeto 
de pesquisa A relação teoria e prática no cotidiano dos professores, que con-
viveram com Benincá, quando sob sua coordenação. A escuta silenciosa 
e ativa das fontes que participaram da investigação empírica realizada, 
no distanciamento entre o contexto histórico-temporal de outrora (que 
marca as memórias dos participantes da pesquisa) com o contemporâneo 
(o tempo da realização deste estudo), revelou-se uma experiência humana 



22 |    Daniela De David Araujo

profunda, sustentada na ética das trocas estabelecidas. 

Por fim, no último capítulo, caracterizo o grupo de diálogo Benincania-
no, abrindo a reflexão sobre as condições e possibilidades da Práxis Benin-
caniana para o contexto educacional contemporâneo. Como contribuição 
ao processo de formação inicial e/ou continuada de professores, desejo 
pautar a dimensão da formação dialógica de grupo, ponderando seus al-
cances e limites, mas considerando-a como um pilar fundamental para a 
educação das novas gerações.  

A relevância desta obra, portanto, se vincula à trajetória educativa 
de Elli Benincá, de influência em diferentes instituições de nossa região, 
como modelo paradigmático da dimensão pedagógico-formativa de gru-
po. Na busca continuada pela formação e pela autoformação, apostou na 
força do grupo de diálogo – sem deixar, contudo, de visualizar seus limites 
–, como alicerces de projetos de vida pessoais e profissionais. Pensar sobre 
e a partir das ideias do professor Elli Benincá, e de suas defesas pedagógi-
cas, requer, portanto, resgatar os princípios que marcaram sua trajetória 
de pesquisa e docência. Implica, de igual modo, discutir a relação teoria e 
prática no cotidiano, visualizando, na construção de tal relação, a chave 
da ação formativa, o objeto da investigação pedagógica. Também significa 
reconhecer que toda relação humana é, intrinsecamente, um ato educati-
vo, capaz de operar transformações a partir da interlocução com o outro e 
com o meio. No entanto, essa dimensão pedagógica pode ser neutraliza-
da por diferentes formas de patologia social: individualismo, isolamento, 
preconceitos, entre outras. Romper com esses bloqueios – e liberar o hori-
zonte para a formação humana – constitui, precisamente, uma das tarefas 
centrais do grupo de diálogo.
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Capítulo 1

FORMAÇÃO DIALÓGICA DE GRUPO

No início da década de 1980, intensas transformações marcaram o 
Brasil. No cenário político, econômico e social, a população enfrentava 
dificuldades, endividamento, inflação e instabilidades. O trabalhador e 
a classe média assalariada sentiram o descontrole de preços, a recessão. 
Vivia-se o começo de um período de transição do regime militar para a 
redemocratização. Este caminho foi marcado pela politização da socie-
dade, perceptível em diferentes frentes: desde as reformas partidárias, 
passando por mobilizações sindicais, grandes greves, ocupações de terras, 
alcançando a organização de associações nas periferias, os movimentos 
estudantis, entre outras iniciativas. A campanha com o lema Diretas Já! 
começou em 1983 e mobilizou intelectuais, artistas, religiosos e políticos, 
com o intuito de promover a participação da sociedade civil na escolha de 
seus governantes. A Constituição ainda levaria alguns anos para ser ela-
borada e promulgada (Schwarcz; Starling, 2015).
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No âmbito da Igreja Católica, os reflexos da Conferência de Puebla, 
realizada em 1979, aprofundaram o entendimento de seu papel na Amé-
rica Latina, reforçando a imagem de Igreja como povo de Deus, conforme 
o Concílio Vaticano II. A Teologia da Libertação animava o envolvimento 
da Igreja com movimentos sociais, com as Comunidades Eclesiais de Base 
(CEBs), com os empobrecidos. Schwarcz e Starling (2015, p. 473) destacam 
o papel das CEBs, surgidas ainda na década de 1970, como fundamentais 
na formação de lideranças comunitárias: “Eram compostas por pequenos 
grupos de fieis formados por um agente pastoral que realizava leituras co-
letivas do Evangelho para despertar a consciência crítica daquela comuni-
dade, estimulava a participação de seus membros e buscava construir uma 
ação efetiva pela mudança”. Essas comunidades estavam na base dos mo-
vimentos sociais que surgiram na cena pública do país naquele período. 
O diálogo e a participação, em favor do protagonismo dos sujeitos, eram 
temas em pauta, em diferentes espaços sociais.

Naquele começo de década, na então Diocese de Passo Fundo, Elli Be-
nincá participava, junto a outros colegas sacerdotes, dos movimentos que 
conduziram à criação do Instituto de Teologia e Pastoral - Itepa, em 1982.1 
Os princípios teológicos e as orientações pastorais do novo Instituto bus-
cavam o alinhamento com as características da Igreja e da região: “[...] o 
Itepa optou pelo modelo de teologia que prioriza a práxis, isto não signi-
fica que desconsidera a ‘contribuição das diferentes linhas de pensamento 
teológico existentes hoje e através da história’, mas que procura refletir a 
teologia e todo o processo formativo deste contexto sócio-político-cultu-
ral-religioso bem determinado” (Benincá; Rodighero, 2006).

Ao mesmo tempo, Elli Benincá também era Diretor da antiga Facul-
dade de Educação da UPF (Faed) e docente titular das disciplinas de In-
trodução à Filosofia e Filosofia da Educação. Também estava envolvido 
com a Associação de Educação Católica (AEC), cujas atividades ajudaram 
a fortalecer a rede de escolas católicas e a enfrentar os desafios educacio-
nais da época, pelo investimento na formação de professores e adminis-
tradores das instituições e pela produção e distribuição de publicações e 
recursos educacionais.

1	O artigo A espiritualidade formativa do mestre diretor, de Claudio Almir Dalbosco, Daniela De 
David Araujo e Gislene Garcia (2022), retoma o contexto de criação do Itepa e o papel de 
Benincá na condução de seus primeiros anos, como diretor. 
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Em meio a tais responsabilidades, desafiou-se a pensar e a escrever 
sobre a prática pedagógica, tomando, como ponto de partida, a ação do-
cente, de modo a ressaltar a responsabilidade do professor para uma edu-
cação transformadora. Em 1982, redigiu A prática pedagógica em sala de 
aula: princípios e métodos de uma ação dialógica, um de seus textos mais 
conhecidos. Foi publicado pela Universidade de Passo Fundo, no formato 
de uma pequena brochura, em Cadernos UPF (Ano I – no 4). Elaborado com 
referência expressa a Paulo Freire, o texto endossa a prática pedagógica 
em sala de aula como ação dialógica.

Figura 1 - Brochura publicada em 1982

Fonte: Cadernos UPF (Ano I – no 4).

Nos parágrafos de apresentação da brochura original, há a informação 
acerca do contexto de produção daquele ensaio, que nasceu dos debates 
estabelecidos por um grupo de professores reunidos em uma pós-gradua-
ção não formal em Filosofia da Educação. Ficou registrado: “As sugestões 
metodológicas aqui oferecidas são conclusões de um longo trabalho de 
observação e avaliação da própria prática pedagógica de sala de aula, 
experiência essa intensificada ao longo do desenvolvimento do referi-
do curso de Especialização” (Benincá, 1982). Tal experiência evidencia 
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a necessidade sentida por aqueles docentes universitários2, no início da 
década de 1980, em buscar novas perspectivas teóricas e metodológicas 
de trabalho para o processo educativo. As questões fundantes que guia-
vam o estudo – “O que fazer, para que fazer e como fazer a educação hoje, 
para construir um homem novo e uma nova sociedade, mais humana e so-
lidária?”; “Como a escola pode contribuir para transformar a sociedade?”; 
“Em que fundamento minha ação de educador?” –, os levaram a apos-
tar em aspectos metodológicos baseados na compreensão da realidade, 
na dialogicidade, na reflexão pessoal e na participação como essenciais a 
uma educação que visa à transformação.

Naquele texto3, Benincá defendeu o diálogo como princípio, a inspirar 
o docente em toda a atividade de ensino:

A aula é o momento de diálogo, no qual o aluno se 
obriga a se pronunciar e a vencer seus temores, até 
mesmo a discordar dos pontos de vista do professor. 
Em suma, a aula é um tempo despendido na correla-
ção dos fatos dando-lhes ordem e forma lógica, isto é, 
tomando deles consciência, fazendo deles experiência, 
atribuindo-lhes significado (Benincá, 2010c, p. 114).

Em sua abordagem, o diálogo pressupõe a manifestação recíproca das 
pessoas por meio da palavra, de modo a conhecer o outro e a deixar-se 
conhecer. Não se trata de um “palavrório”, nem de mera narração do pro-
nunciamento de outro. “É, acima de tudo, revelação do ser, por meio de 
palavras carregadas de significado consciencial” (Benincá, 2010c, p. 111), 
capaz de revelar a intimidade do sujeito falante. A palavra, pois, põe à 
luz os sentidos que estão na interioridade: embora pareçam consolidados, 
podem ser, pelo diálogo, ressignificados. Esta relação entre palavra, lin-
guagem e diálogo está na base ontológica da condição humana e, como se 
verá na sequência deste capítulo, é nuclear na perspectiva da hermenêuti-
ca filosófica de Hans-Georg Gadamer (2009). É a linguagem como diálogo 

2	 O grupo se reuniu sistematicamente de dezembro de 1979 a junho de 1983, conforme 
informações registradas no Relatório Final, publicado em outubro de 1983, em Cadernos UPF 
(Ano III, no 9). No mesmo material, há a síntese do diagnóstico de época, das inquietações e 
das motivações que tinham para os encontros realizados.

3	 O artigo da brochura original teve, posteriormente, duas outras publicações pela UPF 
Editora: em 2000, em Cadernos de Graduação da UPF; em 2010a, integrando a obra Educação: 
práxis e ressignificação pedagógica. Essa última é usada para referenciar as citações diretas e 
indiretas do texto, a partir deste ponto.



27Práxis Dialógica de Grupo     |

que possibilita a percepção e compreensão da realidade e a (re)construção 
de sentidos pelo pensamento reflexivo. A formação dialógica tem, na pa-
lavra, a sua origem e propulsão.

Contudo, para que a postura pedagógica do diálogo em sala de aula 
tenha êxito, Benincá sistematizou requisitos que se exigem de alunos, 
professores e da própria escola. No que tange ao docente, elencou os se-
guintes aspectos: conhecimento dos temas em debate; consciência de 
suas limitações científico-pedagógicas; liderança democrática; adequada 
metodologia de trabalho; disponibilidade e desejo de crescimento. Ao fi-
nal do texto, ainda sublinhou: “Para desenvolver uma prática pedagógica, 
o professor deve possuir noções básicas de antropologia. É preciso que sai-
ba quem é o homem, a fim de que possa definir um posicionamento peda-
gógico que inspire uma prática pedagógica coerente com os princípios de 
homem e sociedade a serem construídos” (Benincá, 2010c, p. 119). Esclare-
ce que, mesmo sem consciência de tais questões, o professor sempre educa 
a partir de uma visão de sociedade e de uma visão de ser humano – tinha 
clareza, porém, de que tal visão, além de ser histórica, também era resulta-
do do relacionamento social mediado pela intersubjetividade do diálogo.

Certamente, a educação é uma atividade essencialmente humana e, 
portanto, a noção de homem e de sociedade está em sua base. Somente 
mediante a sociedade é que o sujeito se constitui, o que implica compreen-
dê-lo pelo contexto, pela cultura, pelos acontecimentos históricos, pelas 
condições e oportunidades de vida. A educação requer vínculos, trocas en-
tre professor e aluno, entre os próprios alunos, deles com o contexto. Lá 
em 1982, Benincá convidava os docentes para que instaurassem e viabili-
zassem, em sala de aula, um “laboratório de experimentação pedagógica” 
(Benincá, 2010c, p. 123), marcado pelo debate, pelas trocas e discussões; 
portanto, pela presença do diálogo vivo. Esta metáfora, a do “laboratório 
de experimentação pedagógica”, é ilustrativa do diálogo como um experi-
mento, ou seja, como um exercício que só acontece por meio da interação 
entre dois ou mais sujeitos, não feito com instrumentos mecânicos, mas 
entre seres humanos que possuem sentimentos, desejos e aspirações.

Ao questionar a sala de aula tradicional – a da narração monológica 
–, apresentou a alternativa de vislumbrá-la como um espaço de formação 
dialógica. Fico a pensar sobre o impacto daquele texto na época em que foi 
publicado: como foi recebido no interior da UPF pelos colegas professores 
e gestores, pelos próprios acadêmicos? O que representou em termos de 
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mudança de concepção em torno do ensinar e do aprender? Que para-
digmas desafiava em relação à postura docente? Possivelmente, impactou 
devido à tradição educacional autoritária que marcava a sociedade bra-
sileira e que fora reforçada enormemente pelos anos de governo militar. 
Com sua postura dialógica humilde e agregadora, Benincá rompia, quase 
silenciosamente, com este cenário conservador autoritário, descortinando 
- por meio da participação dialógica de grupo - a perspectiva democrática, 
de maior reciprocidade e horizontalidade nas relações humanas e sociais.

Mais de 40 anos depois, embora em um momento histórico e conjun-
tural bastante distante daquele, parece que as questões acerca da dimen-
são formativa do diálogo e da participação na sala de aula – e na sociedade 
como um todo – voltam a ser pertinentes, complexificadas pelas mudan-
ças culturais, tecnológicas, econômico-sociais e ambientais que marcam 
a contemporaneidade. As relações humanas se dão em novos espaços e 
modos que, ao tempo em que amplificam seu alcance, também criam de-
safios pedagógicos inéditos para o diálogo profundo e reflexivo nos espa-
ços educativos.

Autores como Nussbaum (2015); Charlot (2020); Francisco (2020); 
Laval e Vergne (2023), ao tecer o diagnóstico da época na qual estamos in-
seridos, indicam o neoliberalismo como a racionalidade dominante, con-
duzida pelos interesses econômicos, que impactam profundamente a vida 
das pessoas. Ao acentuar a concorrência, o individualismo, o consumismo, 
a cultura do descarte e da lucratividade, as desigualdades – de todas as 
ordens – se evidenciam e se aprofundam.

Dentre os problemas sociais especialmente agravados pelo individua-
lismo está a diminuição da colaboração entre as pessoas, acentuando o 
sentimento de indiferença e de desobrigação com o outro. “Encontramo-
-nos mais sozinhos do que nunca neste mundo massificado, que privilegia 
os interesses individuais e fragiliza a dimensão comunitária da existên-
cia” (Francisco, 2020, p. 16). Como consequência, no cotidiano real e tam-
bém nos ambientes digitais, são frequentes os exemplos de agressividade 
social, de autoproteção egoísta, de violência aos imigrantes, de trabalho 
análogo à escravidão, de intolerância religiosa, da dificuldade de, na di-
versidade, viver em conjunto. O sentimento de pertença à mesma huma-
nidade, pilar que sustenta a atitude de abertura ao outro, enfrenta mais 
uma vez o desafio histórico de se impor como prioridade. Nesse cenário, 
a abordagem dialógica de grupo se apresenta, desde o passado até os dias 
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atuais, como uma via eficaz para a construção e o fortalecimento dessa 
identidade coletiva.

No âmbito da educação, o neoliberalismo também invade a dinâmi-
ca dos processos formativos. O modelo empresarial, a visão de cliente e 
de mercadoria, os ranqueamentos nacionais e internacionais, a valori-
zação de resultados medidos pela métrica quantitativa, a uniformização 
de materiais didáticos, a burocratização de procedimentos, o controle do 
tempo produtivo, as preocupações excessivas com as demandas do mer-
cado de trabalho, entre outros, vêm fragilizando a compreensão basilar de 
educação como formação humana e cidadã. “A educação é cada vez mais 
considerada como um bem amplamente privado pertinente a um discurso 
econômico padronizado; o aluno e o estudante são vistos como consumi-
dores; o objetivo da eficácia econômica prevalece sobre o da emancipação 
humana” (Laval; Vergne, 2023, p. 14). Ao aproximá-la das mesmas refe-
rências usadas para uma empresa, cabe pensar: que efeitos a racionalidade 
neoliberal produz na escola, na universidade, na formação dos professores 
e, por consequência, dos estudantes?

Dalbosco, Cenci e Doro (2023, p. 5) refletem sobre esta questão e ra-
tificam, pelo diagnóstico crítico de época sistematizado no artigo Univer-
sidade e Formação no contexto neoliberal, o efeito destrutivo do neolibera-
lismo no âmbito educacional: “A lógica neoliberal força, por assim dizer, 
o despontar de uma nova humanidade, reduzida a um grupo de indiví-
duos simbolicamente empobrecidos em sua subjetividade, movidos por 
interesses racionais, em concorrência selvagem uns com os outros”. Ao se 
reduzir a ideia ampliada de formação humana nos espaços de educação 
formal, deixa-se também à margem – em um momento privilegiado de es-
tudo na vida das pessoas – oportunidades de ampliar a bagagem cultural, 
de aguçar o espírito curioso e investigativo, de promover a interlocução 
interdisciplinar, de refinar a capacidade de compreender a realidade e, so-
bretudo, de formar o “sentimento de pertença” indispensável às formas de 
vida cooperativas e solidárias.

Ainda, a instrumentalização da educação dificulta, por óbvio, a cons-
trução de vínculos interpessoais fundamentais (dentre eles, a empatia e 
a solidariedade), e, também, o desenvolvimento do pensamento crítico, 
criativo, inclusivo – requisito para desencadear processos e transforma-
ções sociais e políticas, passíveis de combater as variadas mazelas causa-
das pela indiferença. Nussbaum alerta (2015, p. 8):
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Não devemos ser contra a ciência de qualidade e a 
educação técnica. [...] Minha preocupação é que ou-
tras competências, igualmente decisivas, correm o 
risco de se perder no alvoroço competitivo; competên-
cias decisivas para o bem-estar interno de qualquer 
democracia e para a criação de uma cultura mundial 
generosa, capaz de tratar, de maneira construtiva, dos 
problemas mais prementes do mundo.

Para a tomada de consciência acerca da complexidade das relações 
interpessoais e para a compreensão empática das diferentes experiências 
humanas, na busca por soluções e alternativas que superem o individua-
lismo, Charlot (2020, p. 297) sugere apostar no princípio da solidariedade: 
“Essa lógica da concorrência pode perdurar, por tempo indefinido, cada 
vez mais brutal, desigual e ecologicamente catastrófica. Mas outra lógica 
é possível, que também acompanha a evolução: uma lógica da solidarie-
dade”. Nesta direção, “[...] que remete um pertencimento comum de todos 
os membros do grupo a um mesmo totem, a uma mesma origem, a uma 
mesma natureza, a uma mesma essência, em resumo, a um fundamento 
antropológico”, a atenção ao sujeito e a sua subjetividade, o ócio criativo, 
o tempo dedicado às trocas coletivas, reflexivas e sistemáticas junto aos 
colegas e professores revelam-se práticas educativas cada vez mais im-
portantes. Charlot (2020, p. 296-297) esclarece:

Redefinir nossas relações com o mundo e, consequen-
temente, nossa relação com os outros e com nós mes-
mos, é um desafio econômico, social, cultural amplo, 
que seria bem ingênuo acreditar que se pode resolver 
o problema apenas pela educação. Mas a educação 
possui um papel muito importante na redefinição des-
sas relações, porque é por ela que entramos no mundo 
humano de nosso lugar e de nossa época.

Assim, parâmetros antropológicos – saber que ser humano se quer 
formar e que sociedade se quer construir – são indispensáveis para se 
pensar a educação a partir de critérios mais formativos, mais relaciona-
dos ao processo de emancipação do ser humano, com respeito às diferen-
ças históricas, culturais, sociais que constituem os sujeitos. Se o homem 
se compõe a partir das relações que estabelece, seu processo formativo 
se alimenta das mediações e interlocuções experienciadas. Desse modo, 
fica evidente como a relação com o saber, no mundo humano, atravessa 
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a linguagem, a cultura e a história da humanidade, sendo elaborada no 
coletivo pelas conexões estabelecidas com o outro e consigo mesmo. 

Se o conhecimento se revela, portanto, como uma construção histó-
rica, articulado com as demandas sociais, culturais e econômicas de cada 
época, mas profundamente aberto ao novo, verifica-se o quanto a educa-
ção e, por implicação, a docência, têm a contribuir para a construção deste 
mundo humano comum. Requer do professor, porém, a capacidade de criar 
vínculos com seus estudantes pela linguagem4, mobilizando e ressignifi-
cando sentidos, estabelecendo novas conexões, para melhor vislumbrar o 
presente e também prospectar os rumos futuros de nossa existência. 

Por certo, ao cumprir a missão basilar da educação como processo de 
humanização, de socialização e subjetivação (Charlot, 2020), a escola e 
a universidade, como espaços privilegiados do encontro humano, podem 
dar eco ao sentido ético da cooperação e da coletividade, tão necessário ao 
futuro do planeta e da vida humana. Porém, “Opor-se a uma lógica da con-
corrência é também retomar o controle do tempo pedagógico e do tempo 
de viver” (Charlot, 2020, p. 299). Por óbvio, Charlot se refere ao tempo 
do ensinar e do aprender, aquele necessário ao amadurecimento interno 
característico da educação formadora: o tempo de conversar, de refletir, de 
produzir, de compartilhar. Em convergência com Dalbosco, Maraschin e 
Devechi (2023), como educação formadora, compreende-se a ideia de edu-
cação ampla, capaz de considerar o ser humano em todas as suas dimen-
sões e capacidades, em oposição ao risco crescente de desumanização que 
o espírito empreendedor e individualista traz aos processos educativos, 
ao reduzir a formação a apenas certas competências e habilidades. Assim 
como percebido na década de 1980, na preocupação do professor Benincá 
e de seus colegas, parece ser indispensável, novamente, insistir para que 
as ações docentes e discentes possam estar calcadas no tempo paciente e 
corajoso do ouvir, do perguntar, do ponderar, do responder e do aprender 
com o outro. É, pois, com base nesta temporalidade - de um novo kairós -, 
que a formação humana pode acontecer e, com ela, o desenvolvimento de 
todas as capacidades do ser humano.

4	 A linguagem significa, no âmbito desta pesquisa e por influência da hermenêutica 
gadameriana, o diálogo vivo que acontece entre duas ou mais pessoas em determinado 
contexto sócio-histórico-cultural.
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“Pensar a educação como humanização solidária me parece ainda 
mais necessário em nossa época de globalização e de internet”, continua 
Charlot (2020, p. 300). A preocupação manifestada pelo autor se justifica 
pela observação do avanço da tecnologia e das mídias digitais e seu im-
pacto na comunicação humana. As conversas face-a-face parecem menos 
frequentes, substituídas por interações nas redes sociais, mais curtas e 
fragmentadas. A aceleração do tempo e as exigências neoliberais de com-
petição, lucratividade e eficiência (na vida pessoal e no mundo do traba-
lho) atropelam a paciência e a escuta, vitais ao diálogo. Além disso, a acir-
rada polarização política e ideológica vem minando o compartilhamento 
de opiniões e o diálogo construtivo entre diferentes perspectivas, com 
reflexos sentidos desde o âmbito familiar, passando pelo círculo de ami-
gos e profissional. Este cenário provoca o pensar sobre o que está a acon-
tecer. Se tão natural ao homem, se constitutivo de sua natureza, por que 
as relações dialógicas parecem fragilizadas? As pessoas não estão mais 
dispostas a dialogar, ou estão apenas distraídas ou ocupadas demais? Que 
mudanças marcam o diálogo mediado pelas tecnologias, tão automático 
e natural às novas gerações? Como impactam a sala de aula e a ação do-
cente? O que se ganha ou se perde na formação humana em decorrência 
de tais mudanças?

Tendo a problemática acima como motivação, e de forma a aprofun-
dar a investigação acerca do tema do diálogo e do grupo – conceitos cen-
trais na perspectiva desta obra –, recorro, neste capítulo, ao auxílio dos 
autores clássicos. Na primeira subseção, busco referência teórica na her-
menêutica filosófica gadameriana. Justifico a escolha porque se identifica, 
em Gadamer, uma possibilidade de aprofundar o conceito de diálogo e 
seus requisitos, para, então, melhor compreender a insistência de Benincá 
na relação dialógica como condição para uma educação crítica e emanci-
patória. Na segunda, encontro em Freire uma referência para o trabalho 
dialógico de grupo. Sabe-se que Benincá foi um dos primeiros leitores de 
Paulo Freire na região (Mühl; Mainardi, 2022) e que o citava em suas pes-
quisas e produções. Este nexo entre Freire e Benincá justifica a escolha da 
obra Educação como prática de liberdade para o estudo da experiência dos 
círculos de cultura e do processo da práxis. Tem-se a expectativa de que 
Benincá também se interessou pela formação de grupo disseminada por 
Freire, onde o refletir e o agir se encontram, com a tomada de consciência 
dos envolvidos sobre a vida, o mundo e si mesmos, à medida em que co-
meçam a se perceber como sujeitos. Finalizo o capítulo com o amparo dos 
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autores contemporâneos Jean Grondin e Hans-Georg Flickinger. Apresen-
to, na última parte deste capítulo, referências para ratificar a questão do 
diálogo no espaço educacional como relação viva entre pessoas, impres-
cindível à formação humana e ao processo continuado de educar-se a si 
mesmo na interlocução com o outro.

1.1 Aspectos hermenêuticos estruturantes  
do diálogo

Realizo, a seguir, a leitura interpretativa de dois ensaios de Gadamer5, 
a partir da seguinte questão-guia: em que sentido a hermenêutica gada-
meriana permite pensar o diálogo como formação humana? Para tanto, 
reconstruo, brevemente, a problemática, o objetivo e a estrutura geral de 
cada texto, buscando localizar o sentido e o papel atribuído ao conceito de 
diálogo e suas implicações para o processo formativo.

O ensaio A incapacidade para o diálogo foi, originalmente, elaborado 
para uma conferência proferida em rádio, em 1972. Trata-se de um texto 
expressivo para a área da Educação, que integra a obra Verdade e Método 
– Volume II. Logo de início, o autor manifesta sua percepção acerca da 
“monologização crescente do comportamento humano” (Gadamer, 2009, 
p. 243) e do empobrecimento da capacidade de escutar, de dialogar con-
sigo mesmo e com o outro. Suscita a possibilidade de tal fenômeno estar 
ligado ao pensamento técnico-científico, às experiências de isolamento 
que acompanham o mundo moderno ou, ainda, à recusa à vontade de en-
tendimento.

O diagnóstico que Gadamer faz, a partir de seu contexto, mostra a 
preocupação com o uso de uma nova tecnologia de comunicação naquela 
época – o telefone – e o quanto isso poderia significar em termos da perda 
do sentido do diálogo humano. Ao se referir à aproximação artificial criada 

5	 As contribuições de Hans-Georg Gadamer (1900-2002), longevo filósofo alemão do século 
XX, para a hermenêutica filosófica valorizam a compreensão e a interpretação de textos, da 
obra de arte, da poesia e da existência humana. Na interação mútua entre o texto e o leitor, 
destacou a importância do diálogo entre o intérprete e o objeto interpretado, considerando-
se o contexto histórico e cultural que os envolvem. Sua obra clássica é Verdade e Método 
(Wahrheit und Methode), em dois volumes. Cabe lembrar que Gadamer foi referenciado por 
Elli Benincá em sua tese doutoral.
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nas conversas ao telefone, restrita ao elemento acústico, sente falta da 
sintonia e da vivacidade que a relação presencial possibilita: do tato e 
da escuta. Chama a atenção para os aspectos físico e gestual, que tam-
bém comunicam, como o movimento de se voltar ao outro, de manifestar 
acompanhamento e interesse na conversa. O diálogo presencial é, de fato, 
enriquecido pelas pistas ambientais, sensoriais, pelas expressões faciais, 
pelo movimento corporal, que também viabilizam o fluxo da conversa. As 
reflexões de Gadamer sobre o telefone, atualizadas para o contexto con-
temporâneo, muito mais tecnológico, são ainda válidas: o que se ganha e o 
que se perde, no processo formativo, quando as interlocuções são media-
tizadas por instrumentos? Como dialogar, mesmo com a tecnologia que 
dispersa a todo o momento os falantes para outras urgências? Ao mesmo 
tempo, se o espaço físico não se torna mais um limite, não seria possível 
dialogar ainda mais e com maior assertividade?

Gadamer localiza o diálogo como atributo do homem, um ser de lin-
guagem. Apresentando esta tese hermenêutica central – a de que “A lin-
guagem apenas se dá no diálogo” (2009, p. 243) –, vincula a vitalidade da 
linguagem humana à interação, às trocas estabelecidas entre os interlocu-
tores. É no encontro com o outro, pelo diálogo, que a linguagem se depu-
ra, se renova e, por consequência, dá sentido ao pensamento, às relações 
humanas no mundo comum:

Assim como nossa apercepção sensível do mundo é 
iniludivelmente privada, também nossos impulsos e 
interesses individualizam-nos, e nossa razão, comum 
e capaz de apreender o comum a todos, permanece 
impotente diante dos ofuscamentos alimentados pela 
nossa individualidade. Assim, o diálogo com os outros, 
suas objeções ou sua aprovação, sua compreensão ou 
seus mal-entendidos, representam uma espécie de ex-
pansão de nossa individualidade e um experimento da 
possível comunidade a que nos convida a razão (Gada-
mer, 2009, p. 246).

Porém, ainda que a vida aconteça na linguagem, nem toda a troca co-
municativa é diálogo. Para Gadamer (2009, p. 244), o diálogo profundo e 
autêntico – que brota da “espontaneidade viva da pergunta e da resposta, 
no dizer e deixar-se dizer” – tem exigências aos interlocutores. Para me-
lhor elucidar tais requisitos, Gadamer menciona, ao longo do ensaio, di-
versas formas de diálogo que ocorrem no cotidiano, mas que nem sempre 
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se aproximam do diálogo hermenêutico. Nesse sentido, analisa as “forças 
contrárias, que criam resistência” para se atingir “a profundidade da co-
munhão humana”.

Inicia mencionando o diálogo pedagógico entre professor e aluno, 
como um exemplo de uma condição fundamental para se dialogar em 
profundidade: a renúncia a posições hierárquicas. Para manter firme sua 
capacidade de dialogar, o mestre necessita abrir mão do que lhe seria mais 
cômodo – a exposição monológica do conteúdo – e fomentar o exercício 
da pergunta e do debate. Também precisa exercitar o poder de modo de-
mocrático, elevando o estudante à condição de quem também pode se ma-
nifestar sobre o assunto em estudo. Faz-se necessário, portanto, colocar o 
aluno em posição de horizontalidade, dando-lhe espaço, voz e vez. Contu-
do, o próprio Gadamer (2009, p. 248) ratifica que, assim como é difícil para 
o professor assumir tal postura, também é um desafio ao estudante, uma 
vez que “[...] a passagem da posição receptiva de ouvinte para a iniciativa 
da pergunta e da oposição é extremamente difícil [...]”, especialmente na 
presença de muitas pessoas. No âmbito escolar, com turmas geralmente 
numerosas, os professores enfrentam, cotidianamente, o desafio do exer-
cício do diálogo, sob cuja dificuldade muitos sucumbem.

Outra exigência para o diálogo verdadeiro está no requisito da recu-
sa a verdades absolutas, pois, caso contrário, não há disponibilidade para 
trocas. Nesse sentido, demanda capacidade de ouvir, acolher e considerar 
o que o outro tem a dizer. O autor utiliza o exemplo do diálogo de ne-
gociação, que igualmente caracteriza a práxis social, mas que, por vezes, 
tem seu limite no nível de parcialidade que envolve os negociantes, fo-
cados em seus ganhos particulares. Para o diálogo hermenêutico, Gada-
mer (2009, p. 249) reafirma o pressuposto de considerar o outro, “e nesse 
caso os verdadeiros interesses do outro, que se contrapõem aos interesses 
próprios, e que corretamente percebidos podem conter possibilidades de 
convergência”. Trata-se do papel da escuta. Saber ouvir é condição para 
se elevar às limitações individuais, em busca do equilíbrio no intercâmbio 
entre pessoas.

Para demonstrar o imperativo da entrega, ou seja, da necessidade 
de estar aberto a um processo não controlado, disponibilizando-se a tal 
abertura, Gadamer faz referência ao diálogo terapêutico, exercido na prá-
xis psicanalítica. A consciência da enfermidade leva o sujeito ao médi-
co, que, na interlocução com o paciente, insiste na necessária abertura 
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do inconsciente: “[...] aqui, a incapacidade para o diálogo é exatamente 
o ponto a partir do qual a recuperação do diálogo se apresenta como o 
processo da própria cura” (2009, p. 249). Pelo diálogo, pode-se curar o 
antidiálogo. A abertura ao diálogo que trata Gadamer está ancorada neste 
movimento contínuo de trocas, sem ponto de chegada, que permite aos 
dialogantes a transformação de conhecimentos estabelecidos pela análise 
e interpretação do mundo provocada pela ação do outro.

Exatamente por se realizar na linguagem dos interlocutores, o diálo-
go é sempre imprevisível, inédito e se conduz por uma dinâmica própria. 
Ninguém pode querer controlá-lo a priori. Colocar-se junto do outro é, 
pois, necessário para dar seguimento ao processo. Orientado pelas per-
guntas e respostas que vão sendo criadas e alimentadas, o movimento 
dialógico requer equilíbrio dos participantes. Esses precisam saber con-
duzir o próximo momento, mas também se retirar em prol do turno do ou-
tro. Esta compreensão hermenêutica de diálogo, defendida por Gadamer, 
muito interessa ao campo da Educação, que se centra nas relações inter-
pessoais, que geram transformações individuais e coletivas. Em outras pa-
lavras, sob este aspecto, a dimensão intersubjetiva do diálogo possibilita 
que a educação se converta em formação, pois só se educa quem se deixa 
transformar pela conversação com o outro e consigo mesmo.

Neste contexto, sobre a natureza formativa do diálogo, é possível in-
ferir, ao menos, três grandes contribuições ao desenvolvimento humano 
a partir do estudo deste ensaio. Uma é de natureza epistemológica, uma 
vez que o diálogo favorece a depuração das ideias. O vai e vem do movi-
mento escuta-pergunta-resposta-pergunta amplia os horizontes dos inter-
locutores, pois os coloca frente a novas perspectivas de compreensão de 
um assunto. O diálogo leva, pois, ao confronto dessas visões, permitindo 
limpar compreensões, desvelar mal-entendidos, avançar no conhecimen-
to, ampliar possíveis fronteiras limitantes para o entendimento. Trata-se 
do processo da busca cooperativa da verdade, dialeticamente mediado, 
quando cada participante do diálogo coloca em jogo seus próprios pre-
conceitos.

Outro aspecto é de natureza ética. Envolve a acolhida e o respei-
to, condições primeiras aos processos democráticos. Quando legítimo, o 
processo dialogal anula assimetrias, uma vez que as pessoas se colocam 
em condições de horizontalidade, ao ouvir o outro e a pensar sobre o que 
diz. Uma terceira contribuição do diálogo atinge o escopo consciencial. 
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O diálogo deixa sempre uma marca no dialogante, opera uma transfor-
mação pessoal, sendo, por isso, educativo. “O que perfaz um verdadeiro 
diálogo não é termos experienciado algo de novo, mas termos encontrado 
no outro algo que ainda não havíamos encontrado em nossa própria ex-
periência de mundo”, afirma Gadamer (2009, p. 347). Os interlocutores 
saem modificados pelo processo vivenciado na experiência dialógica, con-
sequência da dinâmica da escuta, da pergunta, da reflexão e da sucessiva 
interação: impulsionados pela novidade que o encontro com o outro sig-
nifica, descobrem em si mesmos coisas que não percebiam antes. 

Mas o principal interesse de Gadamer no texto, como assinalado 
desde o título, é discutir a incapacidade do diálogo. O que obstaculiza o 
diálogo? O autor cita fatores subjetivos e objetivos. No que concerne aos 
subjetivos – traços da própria condição humana, ressalta a inabilidade de 
ouvir, ou o ouvir erroneamente, e a dificuldade de relativizar as próprias 
crenças. Colocar-se no quesito de abertura ao outro, demandado pela si-
tuação dialógica, por vezes, desestabiliza a segurança individual, envolve 
riscos, incluindo assumir a própria fragilidade do não saber ou do estar 
equivocado. Igualmente, requer um ouvido afinado, tato, sensibilidade, 
empatia, liberar-se das preocupações individuais para dar atenção ao mo-
mento do outro.

Do mesmo modo, abrir mão de posições hierárquicas e dos benefícios 
que costumam trazer nem sempre é algo fácil, uma vez que exige cons-
ciência e postura de humildade. “Apesar disso, a capacidade constante 
de voltar ao diálogo, isto é, de ouvir o outro, parece-me ser a verdadeira 
elevação do homem a sua humanidade”, afirma Gadamer (2009, p. 251), 
ressaltando, novamente, a escuta como basilar ao processo dialógico e ca-
racterizando-o como postura que dignifica o humano. Entende-se, então, 
que este elemento subjetivo – o aprender a ouvir – pode ser trabalhado 
em cada sujeito, para que a arte do diálogo seja aprendida. Localiza-se, 
aqui, portanto, um dos maiores desafios formativos e que possui profun-
das implicações humanas, sociais, políticas e educacionais: como cultivar 
a capacidade de ouvir em um contexto social e cultural marcado pela au-
sência da escuta? 

No que tange aos fatores objetivos, por sua vez, Gadamer menciona a 
ausência de uma linguagem comum entre as pessoas. Utiliza, exatamente, 
o exemplo do esforço de comunicação entre dois indivíduos que falam 
línguas diferentes no intuito de compreenderem e serem compreendidos, 
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para ilustrar como a paciência, a simpatia e a tolerância cumprem pa-
pel fundamental para o sucesso da interação com o diverso. Para além 
do idioma, que, obviamente, viabiliza a comunicação, o autor amplia a 
ideia de linguagem comum para contemplar a necessidade de um mundo 
cultural comum aos dialogantes. Tal contexto de fundo reuniria elemen-
tos mínimos compartilhados e permitiria o encontro primeiro dos sujeitos 
para dar início ao diálogo, mesmo sendo indivíduos muito distintos entre 
si. “Testemunhamos diariamente que o diálogo pode dar-se mesmo en-
tre pessoas de diferentes temperamentos, diferentes opiniões políticas” 
(2009, p. 252), afirma.

Contudo, para evitar mal-entendidos, é preciso notar que a bus-
ca pela linguagem comum não significa eliminar o conflito em nome de 
uma harmonia enfadonha e ilusória. Tem-se consciência de que o diálogo 
humano verdadeiro acontece mediante o conflito e, portanto, é um diálogo 
que nasce da diferença e assenta-se no respeito pela pluralidade da voz 
humana. Construir esta linguagem comum, considerando a diferença hu-
mana e cultural que caracteriza a sociedade, significa enxergar também 
o que une, não apenas o que distingue. Afinal, sem um mundo comum e 
uma amizade social, capaz de vincular diferentes gerações e culturas, não 
há diálogo; sem diálogo tampouco há mundo comum (Francisco, 2020). 
Nesse sentido, como exemplo, pode-se pensar no indispensável diálogo 
intergeracional; no diálogo com os imigrantes; no diálogo interracial. Se 
o mundo comum é um alimento para o diálogo, de fato, a construção e a 
manutenção de referências comuns mais amplas, intrínsecas à condição 
da dignidade da vida humana, que transversalizam as diferenças indivi-
duais, é, talvez, um dos grandes desafios da atualidade e dos processos 
educacionais.

Gadamer também indica o empobrecimento da linguagem como um 
aspecto que fragiliza o diálogo. A riqueza da linguagem humana está, 
exatamente, em sua vivacidade, dinamicidade, em sua capacidade de 
comportar sentidos diversos. Na perspectiva hermenêutica, como se 
verá no estudo do segundo ensaio, a linguagem pode ser comparada a 
uma teia, que suporta o sentido da existência humana. É por meio dela 
que existimos e que somos compreendidos. O pensamento e a reflexão 
se constroem pela linguagem não controlada ou limitada, mas exercita-
da em suas múltiplas possibilidades, como se vê, especialmente, na arte, 
na literatura, na música.
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Porém, na perspectiva técnica e objetivista, a linguagem é por vezes 
reduzida a um instrumento de transmissão de informação, que privilegia 
a concisão e a exatidão. Este uso instrumental da linguagem, vista sobre a 
lógica de sua estrutura funcional, do resultado matematicamente contro-
lado (como, por exemplo, pelas funcionalidades cada vez mais avançadas 
da inteligência artificial na criação de textos), pode reduzir seu potencial 
vivo e criativo de expressar o pensamento humano. O que estamos a perder 
com o reforço ao aspecto informacional e instrumental da linguagem que é 
demandado pelas formas contemporâneas de comunicação? Como a acele-
ração do tempo, que se vincula à instantaneidade da comunicação nas redes 
e, igualmente, à produtividade, impacta o pensamento, a compreensão e a 
escrita livre e criativa das novas gerações? São questões para as quais ainda 
se procuram respostas, mas que vêm movimentando os professores preocu-
pados em como criar oportunidades pedagógicas que viabilizem o exercício 
da linguagem, em suas possibilidades múltiplas, nestas condições.

O vínculo entre linguagem e compreensão possibilita perceber, en-
tão, que o diálogo, no sentido hermenêutico, também contempla, em sua 
gênese, a ideia de conflito: seja interno ou interpessoal. Os limites da lin-
guagem e, por conseguinte, os limites do próprio diálogo humano têm 
uma raiz antropológico-ontológica clara, que radica na própria finitude 
humana. Todo o sujeito, de uma forma ou outra, se depara com os limites 
da linguagem e de sua capacidade de dizer o que pensa e de compreender 
com clareza o que escuta.

Se a linguagem é um simulacro da realidade, pois não dá conta do real, 
o diálogo tem a marca da incompletude. Ouve-se, com frequência, que a 
incapacidade do diálogo é a do outro, quando, por vezes, está no próprio 
indivíduo (Gadamer, 2009). Ainda que desejássemos escutar com interesse 
o que o outro tem a dizer, não conseguimos ouvi-lo na totalidade. Ainda 
que buscássemos as melhores perguntas e respostas para a interlocução, 
nem sempre o entendimento é claro. “Gadamer enfatiza precisamente essa 
dependência à linguagem. Seu insight é tão formativo quanto sutil: ele per-
mite enfatizar tanto a natureza linguística da compreensão quanto os res-
pectivos limites da linguagem, ou seja, o fato de que nossas palavras muitas 
vezes ficam aquém do que queremos dizer”, esclarece Grondin (2024). Deste 
modo, a autenticidade do diálogo verdadeiro está também na consciência 
desta incapacidade, e, ao mesmo tempo, no reconhecimento do outro como, 
ainda assim, fundamental para o contínuo exame de si mesmo.
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Cabe uma reflexão importante que deriva deste primeiro ensaio, an-
tes de focalizar o próximo texto. Para Gadamer, não existe diálogo autên-
tico sem amizade. “Onde um diálogo teve êxito, ficou algo para nós e em 
nós que nos transformou. O diálogo possui, assim, uma grande proximi-
dade com a amizade” (Gadamer, 2009, p. 247). Qual é a imbricação entre 
diálogo e amizade que o leva a fazer tal afirmação? Pode-se inferir que 
a convivência estreita entre amigos e o nível de interlocução profunda 
que compartilham favorecem, pois, a comunhão humana – “[...] onde cada 
qual continua sendo o mesmo para o outro porque ambos encontram o 
outro e encontram a si mesmos no outro” (Gadamer, 2009, p. 247). Nota-
-se, assim, que a aproximação mútua (ou seja, ir ao encontro do outro/do 
amigo sem tomá-lo como objeto) é, pois, indispensável à experiência do 
diálogo verdadeiro.

Em síntese, com base nesta conferência radiofônica de Gadamer, Dal-
bosco (2025, p. 100) reúne, então, três características indispensáveis para 
se refletir sobre a dimensão formativa do diálogo: “a) a capacidade hu-
mana para ouvir como sua característica principal e, portanto, seu pon-
to de partida, do qual não se pode retroceder; b) a espontaneidade viva 
do perguntar e responder, como sua força e seu carisma, e, por último, c) 
o parentesco umbilical entre diálogo e amizade, como possibilitador do 
encontro humano genuíno baseado na solidariedade”. É com referência 
a esta prerrogativa, do exercício dialógico compreendido como processo 
formativo, que se parte para o segundo ensaio de Gadamer a ser explorado 
neste capítulo: Da palavra ao conceito.

Justifica-se a escolha deste segundo ensaio porque Gadamer apresen-
ta uma abordagem hermenêutica à compreensão, enfatizando a relevância 
da linguagem falada, da interpretação ativa e da interação com o outro na 
busca pelo significado. Oferece, pois, insights interessantes ao processo 
formativo, no que tange: a) à importância de se estar em relação com os 
outros e com o ambiente; b) à noção de vida prática como central à herme-
nêutica filosófica; c) ao potencial de uma abordagem reflexiva e dialogal, 
entre duas ou mais pessoas, em um determinado contexto sócio-históri-
co-cultural, que abre o caminho aos sujeitos para uma compreensão mais 
profunda do mundo ao seu redor e de si mesmos, a partir da relação teoria 
e prática; d) ao entendimento da educação como um processo continuado, 
em constante modificação, cuja “medida” atravessa parâmetros qualitati-
vos e quantitativos.
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O autor argumenta que a linguagem não é apenas um instrumento 
para expressar informações, mas desempenha um papel ativo na forma-
ção do pensamento e na mediação da compreensão. Gadamer reforça o 
necessário caminho a ser feito da palavra em direção ao conceito na sis-
tematização/racionalização do conhecimento, mas, igualmente, ratifica o 
processo inverso: o retorno do conceito à palavra – como saber vivo, que 
pode conciliar esses dois modos de ver a realidade. “A hermenêutica é uma 
visão fundamental do que significa em geral pensar e conhecer para o ho-
mem na sua vida prática, mesmo quando trabalhamos com métodos cien-
tíficos” (2012c, p. 198). Autocompreender-se em sua vida prática é uma 
das grandes exigências da condição humana para a qual contribui a práxis 
dialógica de grupo, ou seja, o exercício do diálogo vivo. 

Insatisfeito com o caráter experimental da investigação científica, no 
contexto da relação historicamente conflitiva entre ciências da natureza 
e humanidades, na tensão entre objetivismo e subjetivismo, na dualidade 
entre quantitativo e qualitativo, no perigo da padronização de técnicas, 
Gadamer insiste na necessidade de se falar sobre o conceito para melhor 
compreendê-lo. Ao problematizar o significado do saber – “esse não saber 
do homem sobre sua real posição no mundo” (2012c, p. 193) – provoca o 
movimento dialético entre teoria e prática e das trocas sociais na organi-
zação do conhecimento e, por que não dizer, na ressignificação da própria 
ciência. Assim, para (Gadamer, 2012c, p. 195):

Nosso destino será decidido pelo modo como esse nos-
so mundo cunhado pela ciência, e formulado filosofi-
camente pelo universo do conceito, coaduna-se com 
intuições próprias dos destinos humanos, tão profun-
das quanto as que se dão, por exemplo, num diálogo 
de um mestre chinês com seus discípulos ou que nos 
revelam em outro testemunho de culturas com bases 
religiosas, totalmente desconhecidas.

A exigência hermenêutica deste movimento de volta (do conceito em di-
reção à palavra) reforça o processo formativo continuado que envolve o ser 
humano e que o modifica, cada vez que a passagem de um polo ao outro é 
feita. Tal travessia, como na experiência do encontro com a arte, com a poe-
sia, ou na reflexão teológica, por exemplo, tem como ponte o diálogo. A es-
cuta e a fala, por meio da pergunta e da resposta, tornam-se fundamentais à 
postura investigativo-hermenêutica do fenômeno humano-social. São elas 
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que permitem romper com a objetividade metodicamente cientificizada, 
que neutraliza e esfria a relação humana.

Ao problematizar a condição humana, a hermenêutica filosófica ga-
dameriana propõe olhar os sujeitos dentro do horizonte da historicidade, 
considerando sua cultura e seu pensamento. Interessa-se não apenas pelo 
o que está dito, transparente, mas também pelo o que está oculto, pelo 
não dito, pelo o que permanece nas entrelinhas, pela dimensão do mis-
tério, das possibilidades do vir a ser. “O saber o quanto fica, sempre, de 
não-dito quando se diz algo” representa “a essência do comportamento 
hermenêutico no não guardar nunca, para si, a última palavra”, disse Ga-
damer, em entrevista à Jean Grondin (2000, p. 211).

Para elucidar seu argumento, Gadamer explora, no ensaio, algumas 
metáforas. Utiliza-se da simbologia da senda para ilustrar sua concepção 
hermenêutica da compreensão (e, em decorrência, da ideia da formação e 
da autoformação) como uma trilha a ser percorrida. Deste modo, destaca 
que a compreensão é um processo, contínuo e dinâmico, que se desdobra 
ao longo do tempo e por meio da experiência. O sujeito, pois, se constrói no 
caminho – nem sempre aberto, firme, amplo e seguro como uma estrada; 
mas, muitas vezes, estreito, arriscado, curvilíneo, instável, com variáveis 
e opções. Assim como alguém avança ao caminhar explorando o terreno 
e descobrindo novos desafios, a compreensão é também uma jornada, que 
pode ser moldada por encontros imprevistos, novas informações e pers-
pectivas. “É algo, antes, ao qual seguimos, assim como seguimos uma 
senda, e temos a sensação de que ‘agora está correta’. Então, sob nossos 
pés, essa senda se torna em caminho” (Gadamer, 2012c, p. 199).

Ao aprofundar o sentido da senda, Gadamer menciona a dualidade 
saúde x doença, exemplificando, nesta relação, a ‘arte’ do médico na inter-
locução com o paciente, na busca pela ‘medida correta’, imbricada entre 
o conhecimento científico e o saber prático. A senda representa, pois, o 
trabalho hermenêutico de quem avança com cuidado, com atenção aos 
detalhes, talvez lentamente, mas sem perder a percepção do todo. Ratifi-
ca a necessidade da observação da vida prática e do quanto não pode ser 
antecipadamente previsto, mas apenas compreendido a partir da própria 
execução. Na transposição desta reflexão para o campo da Educação, no-
ta-se o quanto é preciso valorizar a visão abrangente do docente que en-
xerga a turma, mas, igualmente, que tem a sensibilidade e o tato pedagó-
gico para encontrar, em cada indivíduo, o que nem sempre está aparente 
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no grupo, mas escondido na senda individual. Na relação educativa, saber 
com quem se está trabalhando, suas possibilidades e limites, implica em 
acertar a medida da régua que se usa – nem sempre exata, nem sempre a 
mesma para todos, mas a adequada para o contexto educacional em que se 
está inserido. Esta postura hermenêutica – que se concretiza na simbiose 
da ação pessoal e profissional – possibilita enxergar o professor como este 
construtor de sendas, que age com flexibilidade e cuidado, ciente dos ris-
cos da própria condição humana.

Outra metáfora usada por Gadamer é a de andar de bicicleta, em re-
ferência ao necessário equilíbrio para a arte de governar. “Aplico essa ex-
periência não só à política, mas também a todo nosso comportamento 
frente aos condicionamentos da forma de vida moderna, organizada atra-
vés de regulamentações, prescrições e ordenações” (Gadamer, 2012c, p. 
203). Porém, qual é o significado hermenêutico gadameriano de equilíbrio 
e seus desdobramentos? Por óbvio, equilíbrio pressupõe desequilíbrio e a 
capacidade de, sucessivamente, mesmo entre os momentos de tensão, en-
contrar pontos de apoio, ainda que provisórios, que permitam o avançar. 
Para manter a bicicleta em movimento, é imprescindível pedalar. Manter 
o ritmo, com coragem, paciência e persistência, até que, de repente, as 
coisas “andem por si”. É preciso, portanto, se dispor a buscar o equilíbrio, 
embora os conflitos naturais ao processo.

Assim como se aprende a andar de bicicleta pela tentativa e erro, pela 
interação com o ambiente, a compreensão abrange um processo ativo de 
envolvimento com o outro, com o texto, com a obra de arte, com uma 
situação que estamos tentando entender. Não pode ser reduzida, pois, 
a regras ou métodos mecânicos, formatados, mas é algo aprendido pela 
prática, pela experiência e pelo envolvimento ativo com o mundo. “É 
importante manter o equilíbrio entre as duas formas de saber, que une 
o lado científico e o lado artístico. [...] importam os dois modelos, a me-
dida que mede e o medido que se procura encontrar” (Gadamer, 2012c, p. 
201). A dinâmica do processo de compreensão requer, do indivíduo, flexi-
bilidade, abertura e reflexão constante sobre as próprias preconcepções 
e experiências. “Compreensão, em todo o caso, não é o fato de estar de 
acordo com aquilo, com o que e quem ‘compreendemos’. Tal igualdade 
seria utópica. Compreender significa eu poder sopesar e ponderar o que o 
outro pensa!” (Gadamer, 2012c, p. 203-204). Longe da utopia do consenso 
e da bonança, a compreensão dialógica consiste, então, no autoexame mi-
nucioso da consciência por meio da linguagem.
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Assim, reconhecer e dialogar com os outros, considerando, meditan-
do, ponderando sobre o que o outro pensa, torna o sujeito mais consciente 
de como sua compreensão é também moldada – permite, então, encontrar 
o equilíbrio. Quase ao final do ensaio, Gadamer (2012c, p. 206) afirma o 
que realmente importa: “[...] compreender primeiramente o outro, para 
ver se, depois, não se torna possível algo como uma solidariedade da hu-
manidade como um todo, também em relação à convivência mútua e à 
sobrevivência [...]”. Ao estimular o constante retorno à vida prática, a pos-
tura hermenêutica insiste na necessária abertura ao outro, pelo encontro 
dialógico, que alarga a senda para a solidariedade e para o viver coletivo. 
Para evitar o domínio de um sobre o outro, importante “[...] as forças co-
munitárias, na família, nas irmandades, na solidariedade, de tal modo que 
possamos compreender-nos e entender-nos” (Gadamer, 2012c, p. 204).

Como reflexão importante a partir deste segundo ensaio, sublinho que 
Gadamer enfatiza a importância da experiência prática e da interação entre 
os homens e desses com o mundo. Para ele, a compreensão não é um pro-
cesso puramente intelectual, mas envolve uma participação ativa e engaja-
da com quem ou com o que se busca entender. Nesse sentido, pode-se fazer 
uma conexão com a práxis, já que a compreensão implica uma aplicação 
prática do conhecimento, e, pelo diálogo, teoria e prática tencionam-se re-
ciprocamente. Entende-se, pois, que a práxis dialógica ocorre na medida em 
que o sujeito a assume como postura de seu agir nas diversas esferas da vida, 
impulsionando sua capacidade de refletir sobre a realidade, compreendê-la 
e, por vezes, transformá-la, exatamente pela abertura intelectual a temas, 
conteúdos, pessoas e experiências sociais desconhecidas.

No processo formativo docente, seja inicial ou continuado, é fun-
damental privilegiar o desenvolvimento, em cada professor, deste ideal 
formativo, calcado na consciência acerca da postura dialógica em sala de 
aula e no olhar atento sobre o que se propõe pedagogicamente às turmas. 
Para tanto, percebe-se a importância dos momentos de encontro junto 
aos pares, onde possam reconhecer e abordar suas preconcepções acerca 
da escola, da universidade, do ensino e da aprendizagem, permitindo a 
abertura da senda para a ressignificação de sua prática individual. Conse-
quentemente, vê-se a relevância dos espaços coletivos que promovem o 
diálogo, com a manifestação de pontos de vista dissonantes, para que a 
identidade docente se construa e se renove frente ao conhecimento e à 
compreensão compartilhada acerca dos inúmeros desafios da profissão. 
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A metáfora da senda significa, do ponto de vista da formação e do exercício 
docente, o esforço dialógico coletivo (de grupo) para romper com a inca-
pacidade e a indisposição de escuta – que também caracteriza a condição 
humana –, provocando formativa e serenamente o movimento contrário, 
ou seja, a abertura para a escuta do outro e de si mesmo.

Assim, na próxima seção, volto-me exatamente para a ideia de grupo: 
espaço onde a comunicação pela linguagem, como forma de dinamização 
do conhecimento, tem lugar fecundo para acontecer. Desejo descobrir mais 
sobre a relação pedagógica e processual que pode acontecer no convívio 
social e pelo diálogo, especialmente entre pessoas que compartilham um 
objetivo comum. Se, para redescobrir e reinterpretar o mundo ao redor, é 
necessário manter-se em movimento e em equilíbrio, parece que, com o 
apoio dos outros, os desafios da senda se tornam menos intransponíveis.

1.2 A relação pedagógica de grupo 
no movimento da práxis

Debruço-me, nesta obra, sobre o potencial pedagógico do trabalho 
de grupo, especialmente no escopo da formação docente, compreendendo 
o processo formativo do homem como um projeto aberto, que não pode 
prescindir da coletividade. De modo a buscar referências de trabalho de 
grupo, onde os participantes se engajam ativamente na construção de co-
nhecimento por meio da interação, da reflexão e da ação, recorro a outro 
clássico do pensamento educacional, Paulo Freire6, na experiência dos cír-
culos de cultura, como desenvolvidos no início da década de 1960. Tomo 
como base primeira de investigação a obra Educação como prática de liber-
dade (1967), onde o autor detalha a abordagem que o tornou conhecido, 
exatamente pela proposição de um processo grupal dialógico.

6	 Paulo Freire (1921-1997) foi um filósofo e educador brasileiro internacionalmente 
reconhecido por suas ações e obras, nas quais enfatiza a importância da conscientização, 
do diálogo e da participação dos educandos no processo educativo. Declarado patrono da 
educação brasileira em 2012, defendeu a justiça social e a emancipação dos oprimidos. As 
obras de Freire foram referenciadas por Elli Benincá em muitos dos textos por ele produzidos 
junto aos grupos de pesquisa com os quais trabalhou e, também, em sua tese doutoral. O 
prêmio estadual que recebeu em 1998, do Sindicato de Professores do Rio Grande do Sul 
– Sinpro, tem o seguinte enunciado como justificativa: “Por sua forte atuação na pesquisa e 
divulgação pioneira da proposta pedagógica de Paulo Freire na sua região” – disponível em 
https://premioeducacao.sinprors.org.br/edicoes/1998/#vencedores (acesso em 24 set 24).
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Os círculos de cultura, como propostos por Freire, promoveram a al-
fabetização e a conscientização político-social de adultos e se desenvol-
veram a partir de uma metodologia de grupo. Pressupunham a colabora-
ção entre os membros, a partir do acompanhamento de um coordenador 
de debates, para discutir e refletir sobre temas relevantes à realidade dos 
envolvidos e construir conhecimento de forma coletiva e dialógica. Nos 
encontros, abria-se espaço para que os participantes expressassem suas 
opiniões, interagissem uns com os outros e desenvolvessem uma com-
preensão mais profunda dos assuntos abordados. Ao mesmo tempo, iam 
encontrando o nexo sintático, semântico e fonêmico das palavras que co-
meçavam a reconhecer. Naquele movimento de educação popular, o tra-
balho em grupo revelou-se uma postura pedagógica fundamental.

As diferentes fases que constituem o método de alfabetização de 
adultos de Freire estão explicitadas na parte final da obra referida. Nos 
capítulos iniciais, porém, ele descreve o contexto histórico-social em que 
atuou junto aos grupos de alfabetizandos e as linhas mestras de sua visão 
pedagógica. Entre a década de 1950 e 1960, o Brasil estava se transfor-
mando pela urbanização, pela industrialização, pelas migrações às cida-
des, pelo declínio da economia agrária. Era um tempo de questionamento 
de valores e dos temas tradicionais, marcado pela desigualdade social e 
pelo grande número de analfabetos na população. Freire demarcou aquela 
conjuntura em crise nomeando-a como a de uma sociedade em parteja-
mento, ou seja, em trânsito: deslocando-se de sua natureza fechada, tradi-
cional, rígida, para uma mais aberta, permeável e flexível.

Para a passagem daquele momento – do embate entre o tempo que se 
esvaziava, mas que pretendia preservar-se, e um outro que estava por vir, 
buscando configurar-se (Freire, 2020, p. 51) –, defendeu a educação res-
peitadora do homem como pessoa, que o impulsiona para o livre exercício 
da consciência, para a participação, para a liberdade:

Uma educação que possibilitasse ao homem a discussão 
corajosa de sua problemática. De sua inserção nesta pro-
blemática. Que o advertisse dos perigos de seu tempo, 
para que, consciente deles, ganhasse força e a coragem 
de lutar, em vez de ser levado e arrastado à perdição de 
seu próprio “eu”, submetido às prescrições alheias. Edu-
cação que o colocasse em diálogo constante com o 
outro. Que o predispusesse a constantes revisões. 
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À análise crítica de seus “achados”. A uma certa re-
beldia, no sentido mais humano da expressão. Que o 
identificasse com métodos e processos científicos (gri-
fo nosso) (Freire, 2020, p. 119).

Com efeito, para superar a inexperiência democrática que marca a 
história do Brasil, cujo background cultural é assinalado pelo trabalho 
escravo e nativo, pela mentalidade colonial, pelo protecionismo e pater-
nalismo, pela frágil participação popular na vida pública, entre outros fa-
tores, Freire insistiu em um processo educativo que formasse o homem 
para a tomada de decisão, para a responsabilidade social e política, para 
a discussão corajosa dos problemas coletivos, para o diálogo e a constan-
te revisão de suas posições. “Autorreflexão que as levará [as pessoas] ao 
aprofundamento consequente de sua tomada de consciência e de que re-
sultará sua inserção na história, não mais como espectadoras, mas como 
figurantes e autoras” (Freire, 2020, p. 52).

Freire ressaltava, pois, que o homem existe no tempo, se historiciza 
nele pela capacidade de transcendê-lo e de discernimento, aprendendo os 
temas e tarefas de sua época, desejando mais, superando-se. O existir é 
individual, mas só se realiza na relação com o outro – na vocação natural 
do homem para se integrar. É sua capacidade criadora que lhe permite fa-
zer história e cultura. Sem tal atitude que o leva à intervenção no mundo, 
afoga-se no processo de massificação e coisifica-se. Rebaixa-se à objeto; 
deixa de ser sujeito. Em outras palavras, há, aqui, a noção de ser humano 
como práxis dialógica, uma vez que o indivíduo se constrói e se forma pe-
las interações que estabelece com os outros e com o mundo.

Para “ser povo e não massa” (2020, p. 157), Freire descreve a necessi-
dade de se evoluir entre diferentes graus de compreensão da realidade: da 
consciência mágica até a consciência crítica. Em síntese, para o autor, o 
conceito de “consciência intransitiva” (ou mágica) representa a primeira 
posição, quando a esfera de apreensão do homem acerca do mundo está 
limitada ao que há de vital, biologicamente falando.  À medida em que 
amplia seu poder de interação com os outros e com o meio, ele se “transi-
tiva”. Inicialmente, porém, a “consciência transitiva” é ingênua, marcada 
pela emoção, pela simplicidade na elucidação dos problemas, pela falta 
de argumentação, pelas explicações fabulosas e polêmicas. A transforma-
ção da “consciência transitiva ingênua” para uma “consciência transitiva 
crítica” é efeito de um trabalho educativo crítico, que permita, pois, a 
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inserção do homem no contexto, a quebra de preconceitos, a prática do 
diálogo e o assumir de responsabilidades no âmbito social e político (Frei-
re, 2020, p. 82-88). 

As ações do homem, enfim, decorrem da forma como compreende a si 
e a seu entorno: “Captado um desafio, compreendido, admitida as hipó-
teses de resposta, o homem age. A natureza da ação corresponde à natu-
reza da compreensão. Se a compreensão é crítica, a ação também o será. 
Se é mágica a compreensão, mágica será a ação” (Freire, 2020, p. 139). 
Esta passagem de Freire tem proximidade com a noção de compreensão 
no sentido hermenêutico gadameriano, que também a conecta com a ex-
periência da vida prática e com as trocas sociais pela linguagem – o que 
é aprendido pode ser aplicado ao presente e incorporado na visão que o 
sujeito tem das coisas. Ressalta-se, portanto, o sentido profundamente 
formativo do diálogo humano e de sua reflexividade crítica, que reside 
na capacidade de questionar o conhecimento adquirido para abrir novas 
perspectivas.

Os círculos de cultura, como uma proposta pedagógica para adultos, 
buscavam, exatamente, tal ampliação de horizontes, pois se dispunham à 
“promoção da ingenuidade em criticidade, ao mesmo tempo em que alfa-
betizasse” (Freire, 2020, p. 136). Neste sentido, contrastavam-se à educa-
ção tradicional, calcada na passividade, subvertendo o padrão geralmente 
estabelecido até então. O quadro a seguir exemplifica as mudanças de pa-
radigmas realizadas (Freire, 2020, p. 135):

Quadro 1 - A metodologia dos Círculos de Cultura

Fonte: Autora (2024), com base em Freire (2020, p. 135).

Ao invés... Propunha-se...

da escola o Círculo de Cultura

do professor o coordenador de debates

da aula expositiva o diálogo

dos alunos os participantes de grupo

dos pontos do programa as unidades de aprendizagem

do contexto genérico o contexto específico

do mutismo a participação
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A partir do uso de imagens, palavras e textos conexos à vida dos parti-
cipantes, os círculos de cultura promoveram a consciência crítica dos adul-
tos pelo debate de situações desafiadoras, existenciais para o grupo. “Fora 
disto, estaríamos repetindo os erros de uma educação alienada”, ressaltou 
Freire (2020, p. 140). Na descrição do método, vale o destaque ao processo 
de seleção das temáticas a serem abordadas nas unidades de aprendiza-
gem. Toma-se como ponto de partida o contexto social dos alfabetizandos 
e o conhecimento que já possuíam:

A programação desses debates nos era oferecida pe-
los próprios grupos, através de entrevistas que mantí-
nhamos com eles de que resultava a enumeração dos 
problemas que gostariam de debater. [...] Estes assun-
tos, acrescidos de outros, eram tanto quanto possível 
esquematizados e, com ajudas visuais, apresentados 
aos grupos de forma dialogal. Os resultados eram sur-
preendentes (Freire, 2020, p. 135).

Tal estratégia reforça a importância da dimensão da vida prática no 
exercício formativo, que, no processo, imbrica-se com a teoria. Para Frei-
re (2020, p. 123), é aquela “que implica uma inserção na realidade, num 
contato analítico com o existente, para comprová-lo, para vivê-lo e vi-
vê-lo plenamente, pra-
ticamente”. Assim, dis-
cutindo coletivamente 
noções de cultura e de 
trabalho, os participan-
tes do grupo reconhe-
ciam a si próprios como 
criadores do mundo 
no mundo, ao mesmo 
tempo em que com-
preendiam os critérios 
sintáticos e semânticos 
da língua, pela obser-
vação de palavras gera-
doras que representa-
vam sua realidade.

Figura 2 - Fases de elaboração e execução do método 
Freiriano

Fonte: Autora (2024), com base em Freire (2020, p. 147-150).
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Ao sustentar seu método ativo e participante, Freire (2020, p. 151) 
ressalta a fundamental coerência entre os princípios e a ação do educador, 
e se preocupa com a postura metodológica dos coordenadores de debates 
e com sua preparação: “A dificuldade está na criação mesma de uma nova 
atitude – e, ao mesmo tempo tão velha – a do diálogo. [...] Atitude dialogal 
à qual os coordenadores devem converter-se para que façam realmente 
educação e não “domesticação”. Freire apresenta esquematicamente as 
características do diálogo e do antidiálogo, enfatizando a relação horizon-
tal de A com B na primeira postura, e vertical, na segunda. Como se vê a 
seguir, sendo o diálogo uma relação eu-tu, no processo pedagógico, tanto 
o educador quanto o educando são sujeitos ativos da aprendizagem:

Figura 3 - Diálogo

Fonte: Freire (2020, p. 141).

Por outro lado, quando o educador impõe seu conhecimento sobre os 
educandos, sem considerar as experiências e perspectivas que já trazem 
consigo, o tu se torna um objeto, não um sujeito. Tem-se o antidiálogo, 
que mais serve à dominação e ao controle:

Figura 4 - Antidiálogo

Fonte: Freire (2020, p. 142).

Assim, os círculos de cultura se constituem como um grupo de traba-
lho e de debate, onde os participantes são encorajados a expressar suas 
opiniões, questionar, refletir e construir conhecimento de forma coleti-
va. Para o autor (2020, p. 101), pela troca de experiências, os grupos se 
aperfeiçoam – são “relações que vão levando os grupos humanos, pelas 
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observações mútuas, a retificações e seguimento de exemplos”. O diálogo 
na horizontalidade da relação é o combustível para o desenvolvimento da 
consciência crítica. Essa, por sua vez, é essencial à concepção de formação 
humana que almeja um homem livre, cidadão e comprometido com a busca 
por soluções para os desafios enfrentados por ele e por sua comunidade.

Nota-se, portanto, que o diálogo em Freire, na prática pedagógica de 
grupo, converge com a postura hermenêutica, contribuindo para a forma-
ção da criticidade, da autonomia e da cidadania. A noção gadameriana de 
diálogo permite reinterpretar a concepção metodológica tanto de Freire 
como de Benincá: da passagem do emprego de um método para uma postura 
alicerçada na práxis dialógica. O encontro dialógico do indivíduo com ou-
tros pares, a partir do mundo comum que os liga, tem condições de fomen-
tar um processo formador de autodescoberta e reinvenção de si mesmo.

Interligada à Educação como Prática da Liberdade por conceitos e 
princípios, a obra Pedagogia do Oprimido, de 1968, aprofunda a abordagem 
dialógica na perspectiva libertadora da educação. Explorando o conceito 
de práxis, Freire insiste na centralidade de que os indivíduos possam com-
preender criticamente sua realidade e se tornarem agentes de mudança. 
Interessante notar que, no prefácio que Ernani M. Fiori escreve para essa 
obra, faz referência aos círculos de cultura, mostrando como aquele pro-
cesso de alfabetização conduziu à transformação cultural dos sujeitos 
envolvidos, ao ampliar a consciência de mundo. Em suas ponderações, si-
nalizou a força intersubjetivante de grupo para a conquista da cidadania 
democrática, provocada por uma palavra geradora (carregada de sentidos 
no mundo daqueles sujeitos) em uma pequena comunidade de discussão 
(que permitiu desvelá-los):

Ao objetivar seu mundo, o alfabetizando nele reen-
contra-se com os outros e nos outros, companheiros 
de seu pequeno ‘círculo de cultura’. Encontram-se e 
reencontram-se todos no mesmo mundo comum e, da 
coincidência das intenções que o objetivam, ex-surge 
a comunicação, o diálogo que criticiza e promove os 
participantes do círculo. Assim, juntos, re-criam criti-
camente o seu mundo: o que antes os absorvia, agora 
podem ver ao revés. No círculo de cultura, a rigor, não 
se ensina, aprende-se em ‘reciprocidade de consciên-
cias’ (Fiori, 2023, p. 15).
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Assim, enquanto a educação bancária (na qual o educador é o deposi-
tador dos saberes e os educandos são apenas objetos passivos da instrução) 
se funda na narrativa, a educação problematizadora se funda no diálogo:

A ‘bancária’, por óbvios motivos, insiste em manter 
oculta certas razões que explicam a maneira como es-
tão sendo os homens no mundo e, para isso, mistifica 
a realidade. A problematizadora, comprometida com a 
libertação, se empenha na desmistificação. Por isso, a 
primeira nega o diálogo, enquanto a segunda tem nele 
o selo do ato cognoscente, desvelador da realidade 
(Freire, 2023, p. 101).

Basear o exercício pedagógico na realidade, na experiência de saberes 
de alunos e professores, mobilizado pelas trocas dialógicas no grupo, sig-
nifica, portanto, compreender que o processo educativo atravessa a for-
mação dos sentidos dos homens na relação com seus pares e com o mundo 
– vai acontecendo, portanto, no uso da palavra, em reciprocidade. Freire 
(2023, p. 107) localiza dois elementos constitutivos da palavra: as dimen-
sões solidárias da ação e da reflexão. “Não há palavra verdadeira que não 
seja práxis. Daí que dizer a palavra verdadeira seja transformar o mundo”. 
Questionados em diálogo, os sentidos interiorizados em cada sujeito (e 
que orientam sua ação) se articulam com os conteúdos formais que vem 
da exterioridade. No movimento da práxis, ou seja, nesta união dialética da 
ação e da reflexão, novos sentidos ou buscas podem ser mobilizados, des-
cortinando, neste processo, a essência da educação.

A práxis é conceito nuclear da educação problematizadora, como prá-
tica da liberdade. Para Freire (2023, p. 108-109), é justamente a relação e 
a combinação dos dois polos – o da ação e o da reflexão – que a constitui. 
Quando se elege um ou outro, apenas, corre-se riscos: ao se sacrificar a 
reflexão, é fácil cair no ativismo; ao se esquecer da ação, pode-se ficar 
no verbalismo. Ação e reflexão combinadas criam condições de transfor-
mação do mundo onde se está inserido e, igualmente, de si mesmo, exa-
tamente porque o sujeito está em relação com este mundo. “Por isso, o 
diálogo é uma exigência existencial” (Freire, 2023, p. 109), marcado pela 
historicidade e pela temporalidade humana, viabilizado pela linguagem. O 
pensar é fomentado pelo exercício dialógico. “Desta maneira, a educação 
se re-faz constantemente na práxis. Para ser tem que estar sendo” (Frei-
re, 2023, p. 102). A noção de práxis é também central para Benincá e um 
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dos conceitos que foi muito estudado junto ao grupo de pesquisa, como 
se aprofundará no próximo capítulo. É neste sentido que se confirma a 
filiação de sua ideia de formação humana a esta longa tradição da práxis, 
da qual Freire é um dos expoentes no campo pedagógico.

Com efeito, já naquele texto precursor de 1982, desejando que a sala 
de aula fosse um laboratório experimental do diálogo, Benincá também 
sugeriu a postura do trabalho de grupo para proporcionar a todos a pro-
núncia de sua palavra e, portanto, a participação efetiva no processo edu-
cativo. Indicou, porém, a necessidade de o professor orientar e “pressio-
nar” o aluno para que se prepare à aula, especialmente pela leitura prévia 
dos temas em debate. Ao contrário do conceito de “opressão”, a ação do-
cente de pressionar é “... uma atitude que se concretiza em exigências e 
desafios para o aluno, não com o fim de fazê-lo sofrer, mas para encora-
já-lo a assumir sua independência e, portanto, sua liberdade” (Benincá, 
2010c, p. 119).  “Somente essa opção experimental habilita o aluno ao 
conhecimento e, portanto, ao real confrontamento de ideias com o pro-
fessor, procedimento esse que é síntese da ação dialógica em sala de aula” 
– registrou (2010c, p. 114). 

As noções de pressão e preparação empregadas no parágrafo acima 
inserem-se em uma longa história pedagógica que remonta à tradição 
greco-romana. Preparação refere-se tanto à paraskeué como à instructio, 
sintetizando os exercícios espirituais que educador e educando precisam 
fazer na companhia um do outro para alcançarem sua própria autofor-
mação. Entre tais exercícios estão a leitura, a escrita e a meditação, como 
argumentou exaustivamente Michel Foucault em seu curso A hermenêu-
tica do Sujeito (Foucault, 2004). Contudo, a preparação também assume 
sentido mais intuitivo e assistemático, uma vez que nos preparamos per-
manentemente para fazer nossas coisas cotidianas. Pressão é, por sua vez, 
um conceito central da pedagogia de Immanuel Kant, a qual, inspirada 
em Rousseau, é uma referência formativa importante do esclarecimento 
moderno. Sob este aspecto, Kant captou como poucos a tensão constitu-
tiva das teorias educacionais entre pressão (Zwang) e liberdade (Freiheit), 
o que lhe permitiu formular a pergunta pedagógica central: como cultivar 
a liberdade mediante a pressão? Herdeiro da revolução rousseauniana na 
maneira de educação, Kant estava convencido de que a formação (Bildung) 
depende da liberdade bem regrada (Dalbosco, 2011). Sem tal preparação 
e pressão, pois, o exercício dialógico em grupo pode fracassar. O diálogo 
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requer comprometimento com a pronúncia do mundo para ser ato criador 
e recriador amoroso e implica, portanto, em posicionamento, humildade, 
esperança e fé no homem (Freire, 2023).

A práxis dialógica é, assim, um traço comum no pensamento de Freire 
e Benincá. Parece ser o núcleo socrático que também está presente em 
Gadamer. É um exercício que, dado a sua dialética entre o perguntar e o 
responder, põe em movimento a ação e a reflexão, resultado da postu-
ra crítica, do autoexame de si mesmo e da escuta do outro. Para melhor 
compreender o potencial formativo da práxis dialógica, volto-me, agora, 
ao exemplo concreto daquele grupo de professores universitários que se 
encontrou sistematicamente, no início da década de 1980, em uma pós-
-graduação informal, conforme relatado no início deste capítulo. Reuni-
ram-se voluntariamente, pois estavam preocupados com sua formação e 
com sua ação docente.

A análise do Relatório mencio-
nado, que registrou aquele proces-
so pedagógico e dialógico, permite 
verificar a força do pensamento re-
flexivo, provocado pelo exercício do 
diálogo vivo em um grupo que atin-
giu um forte grau de integração e 
maturidade. As conclusões daquela 
experiência ratificam que os parti-
cipantes – não sem momentos de 
crise –, evoluíram em seu relaciona-
mento interpessoal e na capacidade 
de tratar o tema da educação em 
seus espaços individuais de atuação. 
O excerto a seguir, retirado do docu-
mento em questão (Cadernos UPF, 
1983, p. 19), retrata pontos funda-
mentais de um trabalho de natureza 
grupal e a proximidade humana que 
dele advém:

O que sempre sustentou o Grupo, especialmente nos 
períodos de tensão, foi: 
- a capacidade de avaliar e criticar permanentemente 

Figura 5 - Relatório do Curso de 
Especialização para Docentes em 
Serviço em Filosofia da Educação

Fonte: Cadernos UPF (1983).
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a prática, tanto individual quanto de grupo; 
- a coragem de manifestar e respeitar as posições 
diferentes; 
- a teimosia e a persistência em enfrentar os desafios; 
- o estímulo e o gosto da leitura permanente da reali-
dade e dos livros; 
- o compromisso de todos os participantes com uma 
proposta de transformação social; 
- a percepção de que o trabalho realizado pelo Grupo 
vinha tendo reflexos concretos e imediatos na atua-
ção de cada participante, nos seus diferentes campos 
de atividades.

Como atestam, após três anos e meio de encontros sistemáticos e de 
debates em torno de objetivos comuns, ao estudarem a realidade e exerci-
tarem o pensar pedagógico, qualificaram a própria ação docente, no movi-
mento permanente da práxis. Mas o que é este ‘movimento’? Em diferentes 
passagens do referido Relatório podem ser identificadas suas caracterís-
ticas. Os exemplos, organizados nos tópicos a seguir, evidenciam que o 
movimento da práxis se encontra:

a)	 na constante relação teoria e prática: “A principal característica des-
te Curso foi justamente considerar que, concomitantemente com 
o estudo teórico aprofundado acerca da Educação, deve ocorrer o 
relato, a reflexão e o estudo sobre a prática educativa vivenciada 
pelos participantes, na escola, na comunidade, na família, nos gru-
pos de trabalho, nas organizações de classe, nos grupos de igreja, 
etc” (Cadernos UPF, 1983, p. 5);

b)	 na flexibilidade de redefinir conteúdos e bibliografias em estudo, ten-
do protagonismo sobre o programa: “Neste [curso], as grandes áreas 
foram definidas em conjunto e posteriormente o aprofundamento, 
o detalhamento de cada uma, ia sendo perseguido pelos próprios 
participantes, estabelecendo-se, consequentemente, relações com 
outras temáticas que, na medida de sua pertinência aos objetivos 
do curso, também iam tendo o devido aprofundamento. Assim a 
bibliografia foi, além de extensa, continuamente atualizada” (Ca-
dernos UPF, 1983, p. 5);

c)	  na postura dialógica para os encontros: “Partimos da crença de 
que a educação só acontece no diálogo e esse se realiza quando 
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as pessoas se veem como iguais e, ao mesmo tempo, quando as 
pessoas têm experiências e conhecimentos para trocar” (Cadernos 
UPF, 1983, p. 20);

d)	 na exigência da preparação de todos os membros do grupo para o 
diálogo: “[...] o trabalho de grupo só é eficiente quando os seus ele-
mentos possuírem previamente as informações necessárias para 
o debate. Muitas vezes, alguns polarizavam a discussão em pre-
juízo de outros que não possuíam o mesmo referencial teórico e, 
em consequência, não tinham condições de sustentar o debate. O 
debate era retomado, com a participação de todos, mobilizando 
a superação do conflito, quando a reflexão, o estudo, giravam em 
torno de interesses comuns ou de temas previamente preparados 
por todos” (Cadernos UPF, 1983, p. 18);

e)	 na opção pelo estudo que parte da realidade: “Mas um princípio 
fundamental fica claro nesta etapa da caminhada: uma nova pers-
pectiva metodológica de educação que vise à transformação só 
pode surgir a partir da compreensão da realidade, envolvendo uma 
atitude científico-crítica em que haja fidelidade a três momentos 
fundamentais do processo de ação-reflexão: [ver, julgar, agir]” (Ca-
dernos UPF, 1983, p. 17);

f)	 no processo de produção e avaliação acadêmica que conta com a 
apreciação crítica dos pares: “O processo de avaliação dos traba-
lhos foi sempre vivenciado por todos os participantes. As ideias, 
os relatos, os materiais elaborados foram sempre submetidos à 
crítica de todos e, como consequência dessa crítica, muitas ela-
borações, reformulações, detalhamentos e mesmo modificações 
foram efetuadas pelos respectivos autores das tarefas” (Cadernos 
UPF, 1983, p. 5);

g)	 na compreensão da formação como um processo continuado: “Neste 
Curso, o encerramento ainda não se deu. Ele não terminou, porque 
a prática de seus participantes ainda está a acontecer” (Cadernos 
UPF, 1983, p. 5).

É possível verificar, no excerto a seguir, a partir do depoimento de um 
professor que integrou aquele grupo, o tamanho envolvimento do indiví-
duo que se põe em formação, na companhia de outros:
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Estudávamos um tema de cada vez: semanalmente ou 
mais, cada grupo [os que provinham da mesma insti-
tuição] encontrava-se em sua própria cidade; a cada 
dois meses, o grupo todo reunia-se por três dias em 
uma das cidades para pôr tudo em comum, para cha-
mar assessores ao debate, caixa comum para todas as 
despesas. Foram três anos de encontros. Na avaliação 
de todo o grupo, foi o melhor curso realizado na histó-
ria de cada um. Lembrando que vários já tinham mes-
trado e doutorado na área. Excelentes debates. [...] E 
nossos debates eram termômetros de nossas atuações 
na Universidade (Zanotelli, 2022, p. 425).

Porém, ao atualizar tais contributos teóricos para a conjuntura edu-
cacional contemporânea, de modo a evitar uma visão romantizada do tra-
balho de grupo, é fundamental manter uma perspectiva realista e crítica 
sobre suas limitações e desafios. Muitas pessoas abandonam os grupos e 
não se adaptam à dinâmica processual, lenta, participativa e conflitiva de 
uma construção a muitas mãos.

Que fatores obstaculizam a manutenção de laços e o diálogo vivo nos 
espaços coletivos? Entre possíveis hipóteses a este questionamento, po-
de-se citar as diferenças de poder e o contexto, que podem levar certos 
participantes do grupo a ter mais influência ou autoridade do que outros. 
Também a monopolização da fala dificulta a participação equitativa de 
todos os envolvidos, levando os integrantes de um grupo, muitas vezes, 
a ouvirem monólogos sem fim, onde não há espaço de intervenção. Além 
disso, a liderança democrática sempre foi – e continua sendo – um grande 
desafio. Exige atenção da coordenação do grupo sobre si mesmo e sobre 
os participantes, para que a horizontalidade requerida ao exercício dia-
lógico – como ressaltada por Gadamer, Freire e Benincá – seja mantida. 
Diversas barreiras de comunicação, igualmente, podem impactar o pro-
cesso dialogal, como diferenças culturais, linguísticas, sociais e emocio-
nais. Superá-las não é, por certo, algo simples, uma vez que revelam as 
preconcepções da trajetória individual, como mencionado por Gadamer. 
Questões profundamente enraizadas na subjetividade, conflitos de in-
teresse ou problemas complexos requerem, muitas vezes, para além do 
exercício dialógico, outras abordagens, como a mediação de terceiros, em 
vistas da sua resolutividade.

Se dialogar verdadeiramente implica em lidar com divergências de 
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opinião, com o enfrentamento de preconceitos, ressignificando ideias 
preestabelecidas e o senso comum, é esperado que conversas difíceis e 
momentos de tensão façam parte da vida de qualquer grupo. A questão é 
como desenvolver a maturidade, no grupo, que permita a superação dos 
nós relacionais. Estaria esta competência ancorada no tempo de convi-
vência do grupo? No equilíbrio racional e emocional dos participantes que 
permitem ponderar e relevar? Na clareza dos objetivos que compartilham 
em comum e que sustentam o trabalho coletivo? Na liderança do coor-
denador? De todo o modo, nos momentos de confronto e de críticas às 
relações, sublinha-se a relevância, mais uma vez, da necessária abertura 
ao outro – que perpassa pela coragem de reconhecer erros e idealizações 
excessivas e vislumbrar novos caminhos possíveis. Manter um grupo uni-
do, coeso e colaborativo, portanto, é enfrentar o desafio do engajamento e 
do processo formativo em si, com suas dificuldades inerentes. Não seria a 
postura dialógica, exatamente, a senda que se abre para bem enfrentar as 
tribulações próprias ao exercício grupal?

1.3 Formação humana como práxis dialógica 
e processual de grupo

Compreendendo que o processo de formação humana necessita da 
interação com o outro e com o mundo para possibilitar o exame crítico 
de si mesmo, cabe, na última parte deste capítulo, conectá-lo ao diálogo e 
à postura hermenêutica. Para tanto, localizo subsídios em textos de Jean 
Grondin e Hans-Georg Flickinger, autores contemporâneos, estudiosos do 
pensamento gadameriano.

Começo abordando um texto de Jean Grondin7, publicado em 2011 
sob o título A Experiência de Gadamer e a Teoria da Educação: aprendendo 
que o outro pode ter razão (Gadamer’s Experience and Theory of Education: 
Learning that the Other May Be Right). Grondin recupera, desde o início 
da narrativa, as experiências de vida de Gadamer e seu percurso escolar 
e acadêmico. Busca, a partir de tais referências, derivar alguns tópicos do 

7	 Jean Grondin (1955) é filósofo e professor vinculado à Universidade de Montreal, Canadá. 
Como pesquisador, dedica-se, entre outros temas, ao estudo da hermenêutica filosófica. Foi 
aluno de Gadamer e com ele conviveu em proximidade, tendo escrito sua biografia, intitulada 
Hans-Georg Gadamer: A Biography (Yale University Press, 2003).
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pensamento Gadameriano sobre educação, que estão sistematizados, no 
ensaio, sob as seguintes ideias: o aprendizado a partir dos clássicos; a cul-
tura do questionamento; a educação como fusão de horizontes; o signifi-
cado de cultura; educação é educar-se.

Cabe ressaltar, de início, dois fatos registrados por Grondin no texto, 
ao relatar a trajetória educacional de Gadamer, que se ligam, de modo es-
pecial, à reflexão que aqui se faz: primeiro, a convicção de Gadamer de que 
“qualquer boa teoria deve surgir da prática”8 (2011, p. 5) [tradução nossa]; 
depois, a participação e a valorização de Gadamer aos grupos de estu-
do, ressaltando como era comum, na antiga universidade alemã, que os 
professores universitários formassem grupos de leitura e discussão para 
os quais convidavam seus alunos. “Gadamer participou de muitos destes 
grupos, onde certamente aprendeu mais do que nas aulas (a aprendiza-
gem, ele reafirmaria em 1999, não vem apenas dos professores, mas tam-
bém dos colegas de classe), e ele próprio formaria esses círculos quando se 
tornou professor”9 (2011, p. 8) [tradução nossa].

De acordo com Grondin (2011), em Verdade e Método, Gadamer mos-
tra o sentido formativo do conhecimento nas ciências humanas e, conse-
quentemente, a compreensão da educação como o exercício permanen-
te de formar-se (Bildung10), ao longo de toda a vida, no encontro com os 
outros e com o universo cultural abrangente. No texto La Educación es 
educarse, publicado em 2000, que transcreve uma conferência de Gadamer 
ministrada em 1999, tem-se um registro de como entendeu a si mesmo 
como um eterno aprendiz: manifestou publicamente, aos 99 anos, que 
preferia aprender com os jovens que lhe escutavam, ouvindo-os e dialo-
gando, do que a eles palestrar. Para Gadamer, que encontra sua referência 
em Sócrates, a pergunta é a marca de uma educação humanista. À per-
gunta certa se reage com uma resposta que, por sua vez, incita novas per-
guntas e gera consciência no indivíduo de que os outros pensam de forma 
diferente. Esta dinâmica leva a identificar semelhanças e diferenças no 

8	 No original: Gadamer always said that any good theory must grow out of practice.

9	 No original: Gadamer took part in many such groups, where he surely learned more than in the 
classes (learning, he would restate in 1999, does not only come from the teachers, but also from 
the class mates), and would himself form such circles when he would become a professor.

10 Ao se retomar os itinerários da ideia clássica de formação, do ponto de vista filosófico-
educacional, encontra-se sua origem na Humanitas latina, que, por sua vez, remonta à Paideia 
grega. Ambas impulsionam o desenvolvimento da Bildung alemã, nos séculos XVIII e XIX, 
quando a formação passa a ser concebida como autoformação (Dalbosco; Doro, 2024).
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pensamento, o que permite, ao sujeito em formação, questionar o conhe-
cimento adquirido para abrir, constantemente, novas perspectivas.

A hermenêutica Gadameriana, deste modo, oferece – na pergunta cer-
ta, na abertura para ouvir e falar, no tato para o sentido das coisas, no jul-
gamento pertinente, na experiência da vida prática, no diálogo inconcluso 
que se constrói com o outro – as pistas para investigar o sentido formativo 
do ensinar e do aprender. “A Bildung acontece principalmente por meio 
dessa ampliação dos próprios horizontes: educar-se significa incorporar 
tantos pontos de vista diferentes quanto possível e, assim, elevar-se acima 
de sua própria particularidade e aprender a vê-la com alguma perspecti-
va” (Grondin, 2011, p. 11) [tradução nossa]11.

Em sintonia, Hans-Georg Flickinger12, no ensaio Hermenêutica filosófi-
ca e formação humana: uma simbiose indissolúvel (2023), defende a herme-
nêutica filosófica como um caminho adequado à implementação da ideia 
da formação humana – objetivo por excelência da educação. Inicialmente, 
esclarece o papel da hermenêutica filosófica na elaboração do saber geral. 
Retoma Gadamer e o ensaio Da palavra ao conceito, ressaltando o acrésci-
mo feito pelo autor do necessário caminho inverso: do conceito à palavra, 
ou seja, à fonte sociocultural que alimenta o conhecimento e na qual a 
história se faz com o homem e pelo homem:

A postura hermenêutica questiona e reage à insuficiên-
cia do positivismo; ela mostra que o saber verdadeiro 
não nasce e tampouco é construído única e exclusi-
vamente à base de critérios objetivo-racionais. Contra 
uma tal ideia reducionista, ela insiste na importância 
da inserção natural do homem em ambientes e hori-
zontes amplos, não domináveis por ele; horizontes 
tais como a linguagem viva, o ambiente sociocultural 
e o marco histórico, que gera a curiosidade, os desafios 
e interesses de conhecer ainda mais o desconhecido 
(Flickinger, 2023, p. 70).

11 No original: Bildung chiefly happens through this broadening of one’s own horizons: to educate 
oneself means to incorporate as many different points of view as one can and thus to elevate 
oneself above one’s own particularity and learn to view it with some perspective.

12 Hans-Georg Flickinger (1944) realizou seus estudos na Universidade de Heidelberg, na 
Alemanha, durante 1963 a 1971, graduando-se em Direito e Filosofia. Conviveu com grandes 
pensadores alemães e foi aluno de Hans-Georg Gadamer. Em seu país, foi professor na 
Universidade de Kassel de 1977 até 2008, quando se aposentou. Desde a década de 1980, 
exerce intenso intercâmbio com universidades brasileiras, já tendo atuado como docente na 
pós-graduação da UFRGS e da PUCRS.
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Ocorre que, na sociedade capitalista, o processo educativo vê-se, por 
vezes, subordinado à lógica econômica e à pressão do tempo e das métri-
cas. Portanto, em muitas situações, negligencia elementos – de natureza 
subjetiva, social, cidadã, ética –, que dão integralidade à formação. Be-
nincá foi um crítico consequente do positivismo no âmbito da educação 
superior, preocupado com sua base autoritária e com o decorrente enfra-
quecimento do diálogo na prática pedagógica. Por estar imbricada na ex-
periência da vida, a ação profissional, em todas as áreas, tem ampliada 
suas possibilidades de entendimento do mundo e de seus fenômenos se 
também for apoiada na formação humana.

Tal como descrita por Gadamer, reforça-se a experiência estética como 
um modo de interação com a realidade cujo saber construído não advém 
somente da lógica racional, utilitarista. Quando o espectador vai ao en-
contro de uma obra de arte e busca por seu sentido, um vaivém de pergun-
tas e respostas acontece, em vista de esclarecimentos, possibilidades, da 
compreensão mediante àquilo que chama, surpreende, provoca. E, exata-
mente porque marcado por diferentes possibilidades de entendimento, a 
música, a poesia, as artes visuais e a arquitetura se revelam como desafios. 
Tomando o diálogo com a arte como modelo para também entender a ex-
periência hermenêutica, Flickinger (2023, p. 69) sistematiza os seguintes 
enfoques como centrais: “[...] a disposição, no espectador, de se deixar 
desafiar; a importância de tomar o novo ou o outro a sério; a estrutura do 
diálogo que dá primazia à pergunta; a descoberta do alheio no próprio e 
o próprio no alheio; o desafio aceito de lidar com preconceitos; a ponde-
ração dos argumentos”. Como se vê, os aspectos característicos da refle-
xão hermenêutica têm importância pedagógica, porque envolvem “uma 
disposição intelectual aberta ao que escapa ao puro conhecer racional” 
(Flickinger, 2023, p. 71), sendo confluentes ao projeto de formação humana.

Nesta mesma direção, em outro ensaio, intitulado Compreensão dia-
lógica e práxis formativa, Flickinger (2025, p. 49-50) descreve com clareza 
o processo formativo interno que envolve o dialogante provocado a, no 
pensar e no argumentar, sopesar opiniões diversas e, consequentemente, 
a compreender-se e a transformar-se:

Se tomarmos a experiência da obra de arte como mo-
delo, assim como Gadamer o propõe, é possível dizer 
que no diálogo cada um dos protagonistas se vê desa-
fiado pelas questões do outro a legitimar sua opinião 
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e a tornar seus argumentos compreensíveis. Dispostos 
a ouvir-se mutuamente, eles encaminham o diálogo, 
no qual se abrem ao alheio, ao ainda desconhecido. 
Uma abertura mútua que, na tentativa de entender as 
diferenças, joga cada um de volta para si a fim de cer-
tificar-se de sua própria posição. O desconhecido é o 
impulso para entrar no vaivém de perguntas e respos-
tas. Junto à avaliação mútua dos argumentos, cria-se 
uma dinâmica de reflexão que leva à percepção do que 
é alheio no próprio e do próprio no alheio. Por isso, o 
diálogo verdadeiro faz com que as pessoas dele saiam 
transformadas.

Assim, a disposição de entender o outro passa pela validação do en-
tendimento de si mesmo e isto é formativo, pois leva à experiência íntima 
de reconhecer o que se é e o que se busca. Flickinger (2023) sistematiza 
a relação entre a postura hermenêutica e o fim pedagógico da formação 
humana, que perpassa: a) o espírito autorreflexivo, que leva o homem a 
questionar suas experiências e, frente a elas, a revisar-se e corrigir-se sis-
tematicamente; b) a linguagem, especialmente a falada, por meio da qual 
se constrói o intercâmbio social, permitem-se as trocas de experiências 
e opiniões pelo diálogo verdadeiro; c) a postura crítica, que abandona as 
restrições impostas pela racionalidade científica, abrindo espaço para no-
vas perguntas e respostas, para os sentidos ocultos que ainda podem ser 
desvelados. “Tida como condição social e, mais especificamente, impres-
cindível no processo formativo, não surpreende que a falta de competên-
cia dialógica venha a tornar-se a preocupação primordial na práxis educa-
tiva” (Flickinger, 2025, p.53).

 Educar para o diálogo significa, portanto, preparar as pessoas para 
a capacidade de ouvir e respeitar posições adversas; trabalhar em grupo; 
debater com argumentos; concentrar-se ao ouvir a fala de alguém; ler, 
compreender e interpretar textos mais longos; escrever com clareza, coe-
rência e coesão; pensar e repensar, ponderar. Entre outras facetas carac-
terísticas da trajetória formativa de cada indivíduo, essas precisam de zelo 
e reforço; afinal, é a compreensão do caráter social do processo educativo 
(de dirigir-se ao outro e tomá-lo a sério, de se abrir a novas alternativas 
pela escuta, reflexão e interação), que pode ir moldando a postura herme-
nêutica – de quem se entrega à possibilidade de colocar o diálogo como 
central nas práticas educacionais humanas.
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Sem a capacidade de dialogar “é impossível aprender, no sentido 
de ouvir e saber responder; sobretudo, porém, no sentido de extrair daí, 
com base na própria experiência, perguntas que arrastem consigo uma 
provocação” (Flickinger, 2023, p. 79). Esta exigência pedagógica revela-se 
no modo interpretativo aberto da postura hermenêutica que se entende 
basilar ao exercício docente. “Aprender a construir espaços para o debate 
é, da mesma forma que a aceitação da experiência social, condição im-
prescindível da formação”, afirma Flickinger (2025, p. 55).

Ao receber da UPF, em 2023, o título de Doutor Honoris Causa, em sua 
manifestação de agradecimento, Flickinger13 fez referência à postura her-
menêutica que reconheceu em Benincá:

Percebi que o espírito aberto defendido por esse edu-
cador extraordinário havia marcado fortemente a nova 
geração de colegas formados por ele; e mais, reconhe-
ci no resultado salutar de sua influência pedagógi-
ca, a postura hermenêutica de Hans-Georg Gadamer 
(1900-2002), o mestre com quem tive a sorte de con-
viver nas décadas de sessenta e setenta do século XX, 
durante meus estudos e trabalho na Universidade de 
Heidelberg. Eis, brevemente, alguns elementos carac-
terísticos dessa postura hermenêutica, tão essencial 
às ciências, e em especial a um trabalho pedagógico 
responsável: a recuperação epistemológica do ou-
vido em oposição à “tirania do olhar”; o diálogo 
como meio de ponderar argumentos; a aceitação 
de que o outro pode também ter razão, e, o que é 
uma sua consequência, a renúncia à palavra final 
(Flickinger, 2024, p. 459). (grifo nosso).

13 É pertinente registrar, aqui, que o professor Flickinger, na UPF, desde 1989, mantém 
estreito vínculo acadêmico, com envolvimento em eventos, pesquisas, publicações, 
orientações, entre outras atividades, contribuindo com a formação de muitos estudantes 
e professores, especialmente por meio do Programa de Pós-Graduação em Educação. Elli 
Benincá foi um dos primeiros professores a receber Flickinger na UPF, quando iniciava sua 
aproximação com a Instituição, no início dos anos 1990. Estiveram juntos em diferentes 
oportunidades acadêmicas, mesmo que em encontros esporádicos, em um tempo onde as 
distâncias geográficas limitavam o contato. De igual modo, a pesquisa filosófica e pedagógica 
aproximou estes dois educadores, que compartilhavam da preocupação com a formação 
ética das novas gerações, notada pela postura pedagógica de ambos, que buscava ir além 
das formalidades acadêmicas.
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A atmosfera fraternal que Flickinger percebeu no grupo de professo-
res da UPF, a partir da influência pedagógica de Benincá, permite cons-
tatar como a postura dialógica docente é formativa. Quando se volta ao 
desenvolvimento da capacidade de reflexão, de argumentação, de debate, 
de interação com os outros e com o meio, na perspectiva da formação de 
sujeitos protagonistas, a práxis dialógica do professor incentiva a passa-
gem do senso comum à consciência crítica ao mobilizar o pensamento dos 
estudantes sobre o ponto de vista do outro e sua possibilidade de razão.

Como o encontro com o outro é algo genuinamente humano, a postu-
ra dialógica docente também tem condições de, no grupo, gerar amizade, 
valorização, confiança – valores que uma boa formação deve incentivar, 
especialmente nesta sociedade que se deseja mais solidária. Contudo, por 
ser aberto, inconcluso, o exercício dialógico requer paciência, serenidade, 
cultivo do espírito, atenção e respeito para com quem se ensaia a tomar a 
palavra.

No horizonte da formação docente, a senda percorrida neste capítulo 
procurou alargar o pensar sobre o processo formativo que pode ocorrer 
em grupo, por meio do diálogo verdadeiro entre seus membros, que leva 
ao exercício da reflexão sobre o próprio fazer e provoca nova ação/trans-
formação. A noção de práxis dialógica como postura hermenêutico-formati-
va foi o fio condutor da argumentação, que justifica o recurso aos autores 
referenciados, interligando-os ao resgate histórico de alguns fatos que 
marcaram o trabalho de Benincá na UPF.

O segundo capítulo, que se descortina na sequência, visa rememorar 
a trajetória do grupo de docentes envolvido com o projeto de pesquisa A 
relação teoria e prática no cotidiano dos professores, quando coordenado 
por Elli Benincá. Igualmente, busca recompor, em linhas gerais, os princi-
pais temas de estudo e de investigação que o preocupavam e a seus pares, 
no que tange à educação e à formação de professores, a partir dos textos 
reunidos na obra Educação: práxis e ressignificação pedagógica, organizada 
por Eldon Henrique Mühl e publicada em 2010 pela UPF Editora.  

Antes disso, porém, apresento, rapidamente, informações relacio-
nadas à vida pessoal e profissional de Elli Benincá que possibilitam lo-
calizar a experiência de grupo por ele exercida, em diferentes fases de sua 
trajetória formativa. Busco identificar as raízes que sustentaram uma 
prática que defendeu com intensidade. Que referências de grupo teve? 
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Que princípios atravessaram sua formação e o inspiraram ao coletivo? De 
que forma a educação solidária se apresentou nos espaços onde transitou? 
De onde nasceu a insistência pela organização de equipes de trabalho e 
como essa opção foi nutrida ao longo dos anos? Parto da hipótese de que 
o agir honesto e coerente em grupo é nuclear para compreender a Práxis 
Benincaniana, cuja essência foi sendo construída pelo diálogo franco no 
espaço coletivo.
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ELLI BENINCÁ E A FORMAÇÃO 
DE PROFESSORES EM GRUPO

A trajetória de vida de cada pessoa, assinalada pelo tempo histó-
rico e social no qual viveu e pelas relações estabelecidas com os 
outros e com o mundo, torna todo ser humano singular. Mesmo 

com o avanço da ciência, e apesar da força da curiosidade humana, não é 
possível reconstruir cada passo do caminho percorrido por um indivíduo 
– pois sempre haverá algo oculto na natureza humana, cujos mistérios e 
limites inerentes ao ser impedem seu desvelar por completo. Contudo, 
como um sujeito existente e em constante relação, o homem deixa suas 
marcas no mundo. Tais referências podem ser encontradas no cotidiano, 
especialmente por meio da linguagem. No âmbito individual ou social, 
as experiências vividas – pelo próprio sujeito registradas ou por outros 
testemunhadas e proferidas – podem ser encontradas e retomadas, como 
peças de um grande mosaico que, aos poucos, se encaixam.

Capítulo 2
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Inicialmente, o objetivo deste capítulo é reconhecer e pinçar fatos 
passados que ajudem a compreender o trabalho de grupo como um apren-
dizado estruturante na vida de Benincá, desde o contexto familiar, pas-
sando pelo processo de formação para o sacerdócio, para a docência e para 
a pesquisa.  Não se trata, portanto, de um texto de caráter biográfico, uma 
vez que tal dimensão já está contemplada em outras produções14. Con-
tudo, de modo a contextualizar os principais momentos de sua história 
pessoal, o Apêndice A, ao final desta obra, compila alguns eventos, em 
ordem cronológica, que ajudam a compreender os caminhos formativos 
por Benincá percorridos. 

Importa, neste momento, destacar, de forma entrelaçada, aspectos 
que têm, na coletividade, seu ponto central: a relação de Elli Benincá com 
o grupo familiar e, igualmente, com a comunidade local ao longo de sua 
infância e juventude; a participação nos grupos de estudo, com colegas 
e professores do seminário; seu envolvimento nos grupos da Juventude 
Operária Católica - JOC, nas periferias de Porto Alegre, enquanto estu-
dante do ensino superior; sua vivência em diferentes grupos e comunida-
des, a partir de sua ação sacerdotal e pastoral; sua atividade na docência 
e na pesquisa, com o envolvimento em grupos acadêmicos e de gestão.  
A viabilização de tal resgate foi possível a partir de entrevistas divulga-
das15, concedidas pelo próprio Elli Benincá em 1998 e em 2006; de sínteses 
biográficas publicadas16, que visam delinear traços de seu percurso pes-
soal e intelectual; de dois artigos, de caráter testemunhal17, elaborados 
por colegas que com ele conviveram diretamente – um no meio acadêmico 
e outro na atuação sacerdotal; de três depoimentos orais, por mim reco-
lhidos via entrevista com familiares e com um conterrâneo de Benincá, 
durante o processo de pesquisa doutoral.

14 Como exemplo, sugere-se a leitura do texto publicado em 2022 por Eldon H. Mühl e Telmo 
Marcon, intitulado Traços biográficos da trajetória intelectual de Elli Benincá.

15 Ambas integram obras que o homenageiam. A primeira foi produzida por um grupo de 
docentes da UPF, quando Benincá completou 60 anos - Educação e universidade: práxis e 
emancipação - uma homenagem a Elli Benincá, organizada por Telmo Marcon, em 1998a; a 
segunda foi conduzida por professores do Itepa, uma década após, por ocasião dos 70 anos 
- Teologia e pastoral: práxis e evangelização - homenagem a Elli Benincá nos seus 70 anos, 
organizada por Clair Favreto e Rodinei Balbinot, em 2006.

16 Considera-se, inicialmente, o texto elaborado por Telmo Marcon, em 1998c; depois, o 
material produzido por Selina Dal Moro e Ivanir Rodighero, em 2022.

17 Elli Benincá: o revolucionário humanista, escrito por José Gaston Hilgert e Elli Benincá, o 
mestre de todos nós: uma contribuição pedagógico-metodológica, escrito por Pe. Nelson Tonello. 
Ambos os textos foram publicados em 2022, na mesma coletânea.
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As entrevistas orais foram utilizadas com o intuito de ouvir livremen-
te e atentamente pessoas que conviveram com o professor Elli Benincá, 
a partir de questões previamente elaboradas como referência, mas com 
roteiro flexível. Os depoimentos gravados versaram, especialmente, so-
bre o processo formativo vivenciado por Benincá em diferentes grupos, 
constituindo-o como sacerdote, docente e pesquisador. Igualmente, vol-
tando-se à atuação que teve na UPF, possibilitaram resgatar e registrar 
suas contribuições à formação inicial e continuada de docentes em toda 
a região, que também favoreceram a consolidação da Universidade como 
instituição formadora de professores, com forte articulação entre ensino, 
pesquisa e extensão. As passagens biográficas de seu convívio em gru-
po evidenciam o fundo hermenêutico de tais experiências, marcadas pela 
práxis dialógica.

A experiência depositada na consciência de cada indivíduo permitiu, 
pelos fatos narrados, reconstruir fragmentos da história. Quando certas 
percepções transversalizam a consciência de diferentes sujeitos, identi-
fica-se uma consciência comum (Benincá, 2000). Foi em busca de possí-
veis consensos nos textos e relatos analisados que se distinguiu algumas 
referências sobre como o estar em grupo se tornou um projeto que deu 
identidade à vida de Benincá, fomentando uma evolução permanente, um 
construir-se sem fim. As evidências que permitem validar a experiência 
de grupo como um elemento que sustentou sua trajetória, alimentando 
a motivação central de sua ação pedagógica voltada à formação humana, 
estão a seguir sistematizadas. 

2.1 A experiência de grupo na trajetória 
formativa de Elli Benincá 

 Aspectos da biografia de Elli Benincá foram investigados como pano 
de fundo com o intuito de se compreender de que modo sua formação 
humana e intelectual foi impactada pelo exercício do estar em grupo. Tal 
reconstrução de sua trajetória, ainda que parcial, possibilita constatar que 
a experiência de grupo foi estruturante na formação pessoal e profissio-
nal de Benincá, constituindo sua subjetividade e, consequentemente, sua 
postura de ser e de agir.
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A análise das entrevistas coletadas e dos textos selecionados permitiu 
reconhecer cinco aspectos que sinalizam as origens da opção metodológi-
ca, mas também política e existencial, de Benincá pelo trabalho de grupo. 
Imprescindível, antes, esclarecer que “A visão do princípio metodológico 
de Elli Benincá segue o sentido etimológico da palavra metodologia”, cuja 
origem abarca três vocábulos gregos: “meta, que, em seu sentido genitivo 
significa “em meio de; com; em companhia de; de acordo com”; odós, que 
significa “via, caminho, marcha, viagem, caminhada” e logos, que pode 
significar tanto palavra, como opinião, conversação, revelação divina e de-
cisão”. Em outras palavras, “[...] não se resume a um instrumento que usa-
mos para agir. Ela não está fora e além de nós, mas compõe o espírito de 
nossa ação. É, por assim dizer, nosso modo de ser, nossa espiritualidade” 
(Zanandréa; Balbinot, 2008, p. 46). 

Como primeiro aspecto, cabe afirmar que Elli Benincá viveu diferentes 
experiências de grupo e em grupo ao longo de toda sua vida. Na infância, foi 
o núcleo familiar e a comunidade rural de sua cidade natal que o introdu-
ziram à vivência do coletivo. Depois, na juventude, no seminário, ganhou 
destaque em sua biografia a participação nos grupos de estudos e de jo-
vens trabalhadores. Na vida adulta, já sacerdote, viveu em comunidades 
presbiterais e paroquiais, envolto por grupos pastorais e por comunidades 
de formação de seminaristas; como professor, exerceu sua docência em 
uma universidade comunitária e no Itepa – instituições marcadas pela co-
legialidade –, participando do cotidiano dos docentes e discentes com in-
tensidade e escolhendo o caminho da pesquisa, como uma das principais 
manifestações de sua atuação acadêmica. De igual modo, nunca se afastou 
do núcleo familiar, participando ativamente dos momentos importantes 
da vida dos pais, irmãos/ãs, cunhados/as e sobrinhos/as.

Embora tenha vivido em um momento histórico complexo e confliti-
vo, que também restringia a coletividade, Benincá optou por acompanhar 
ideias e movimentos que mobilizavam a proposta do grupo e por insistir 
em posturas indutivas de formação e de ação, que favoreciam e incenti-
vavam a participação em espaços coletivos. A Juventude Operária Católi-
ca, especificamente, parece ter sido um locus de práxis instituinte, trans-
formadora, pelo qual passou. “Elli sempre dizia que a JOC lhe deu uma 
mística e um método”, afirmou Tonello (2022, p. 374). Foi, certamente, 
um dos pilares de sua formação, determinante para a forma como decidiu 
conduzir, no médio e longo prazo, suas atividades, tanto docentes, como 
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administrativas e pastorais. Hilgert (2022, p. 158) também menciona que 
os princípios da Ação Católica “[...] sempre constituíram o motor de sua 
‘práxis’ na Universidade”. Identifica-se aí um fio condutor importante que 
permite contextualizar a dimensão pedagógico-formativa da Práxis Be-
nincaniana de grupo, assentada na realidade, na colaboração e na partici-
pação.

Como segundo aspecto, destaca-se que usufruiu do tempo formativo 
de convívio junto a outras pessoas, que caracterizava os processos de grupo 
com os quais se envolveu. A dimensão da temporalidade marca o movi-
mento próximo e intenso junto à família, colegas e amigos, cujas relações 
se estabeleciam em outro ritmo, se comparado aos dias atuais. Viveu o 
tempo do encontro presencial e desapressado entre as pessoas, do cultivo 
dos vínculos pela presença cotidiana na comunidade; o tempo do ócio es-
tudioso e criativo junto aos professores18 e colegas no seminário; o tempo 
do aprendizado a partir da observação das periferias urbanas; o tempo 
silencioso do cuidado com a própria interioridade. Com a JOC, aprendeu 
que a ação requer, antes de tudo, a compreensão do contexto (método Ver-
-Julgar-Agir19), também exercitando, nesta dinâmica, o tempo da escuta e 
da pergunta para o diagnóstico da realidade. Tais experiências lhe deram a 

18 O professor Ernani Maria Fiori foi, em diferentes registros, mencionado por Elli como 
alguém que marcou profundamente sua formação filosófico-pedagógica, sendo referência 
“de intelectual, de mestre cristão e de cidadão” (Marcon, 1998a, p. 31). Em suas defesas, Fiori 
comungava com um projeto coletivo de transformação social, com sustentação humanista, 
como condição para a formação de sujeitos mais solidários e éticos.

19 Já há quase 100 anos de sua elaboração, o método Ver-Julgar-Agir, originalmente 
construído na JOC, foi utilizado pela Igreja em geral, especialmente na reflexão e na ação 
pastoral, recebendo, inclusive, novas formulações e nomenclaturas. Tem relação histórica 
e epistemológica com a Teologia da Libertação e com as Comunidades Eclesiais de Base 
(CEBs), contribuindo para a aproximação da fé cristã com a realidade vivida, ao desenvolver a 
consciência acerca das condições de vida e ao motivar a promoção humana (Brighenti, 2022). 
O primeiro dos três momentos, o ver, torna-se condição para a inserção da juventude em seu 
meio. É o ponto de partida, exatamente posto na pessoa humana e nos fatos observados 
da vida cotidiana. É, pois, um ver comprometido, a partir do qual se toma consciência dos 
problemas. O julgar, como segundo momento, permite efetuar um juízo sobre os fatos 
observados e os dados produzidos no contexto. Implica em ir às causas dos problemas. O 
Evangelho era tomado como a referência para iluminar a realidade e sobre a qual construir 
os critérios de julgamento (p. 95), com o apoio de um assistente eclesiástico – o padre da 
paróquia (p. 119). A observação e o julgamento geravam um engajamento pessoal, praticado 
em pequeno grupo, chamado o ‘Círculo de Estudo’. Por último, o agir desemboca em uma ação 
concreta, viável, consequente com os dois passos anteriores. Consiste em descobrir formas 
para prevenir e combater os problemas identificados, após se perguntar sobre suas causas. 
O desafio era o de intervir na realidade a partir da discussão realizada em grupo, que gerava 
encaminhamentos, na inter-relação entre o que se viu e o que deveria ser (p. 95).
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formação basilar que demonstrou ter na vida adulta, preparando o terreno 
para sua futura atuação e para melhor compreender as relações humanas 
e pedagógicas, com tato e sensibilidade.

Como terceiro aspecto, observa-se que Benincá sempre motivou e as-
sumiu a coordenação de grupos, seja no âmbito familiar, pastoral ou docente. 
Essa liderança foi continuamente exercida – desde o período do seminá-
rio, como Bedel (coordenador da comunidade de seminaristas), passando 
pela assessoria dos grupos de jovens da JOC, pelo papel de formador de 
grupos de seminaristas por longos anos, atravessando os cargos de gestão 
na UPF e no Itepa, bem como sendo docente e líder de grupos de pesqui-
sa e de formação de professores. O fato é que, na metodologia da práxis, 
manteve-se em constante formação, ampliando sua capacidade de escuta, 
de diálogo e de mediação de conflitos. Como sempre defendeu, sua pe-
dagogia também se qualificou pelo exercício resiliente de se colocar co-
tidianamente em grupo e de se autoformar no aprendizado democrático, 
ancorado na participação do outro.

Dentre a gama de diferentes fazeres para os quais Benincá se dedi-
cou, cabe ressalva aos cargos e funções administrativas que assumiu nas 
instituições em que atuou. Embora todas as dificuldades inerentes a tais 
papeis, esforçava-se para não sucumbir ao burocrático-administrativo. 
Procurava fazer de tais oportunidades um caminho para se avançar em 
questões pedagógicas e políticas, especialmente a partir dos processos 
de avaliação e planejamento participativo. “Enquanto diretor, ele foi um 
alquimista que conseguia distribuir tarefas, descentralizar, sem perder o 
controle em relação àquilo que deveria ser feito e na direção do que acre-
ditava que se poderia chegar”, testemunhou Bianchetti (1998, p. 226). Pela 
implementação de sua práxis de grupo também em atividades de gestão, 
abria espaço-tempo para o exercício dialógico, mobilizando e engajando 
pessoas a partir dos planos de trabalho coletivamente definidos. Percebia, 
portanto, o quanto a gestão pode ser um instrumento de aplicação de no-
vas ideias e/ou de provocação de transformações e como as instituições 
podem estar a serviço das necessidades das pessoas que as constituem, no 
tempo em que vivem.

O quarto aspecto percebido é que Elli Benincá se preocupou em gerar 
as condições para que os grupos sob sua liderança se mantivessem ativos e 
articulados. A preocupação com o grupo se encontra no cuidado: a) com a 
constituição de infraestrutura para a formação intelectual (como em seu 
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investimento regular na criação de uma biblioteca pessoal/pública, em 
um período onde o acesso aos livros e ao conhecimento sistematizado 
era mais restrito); b) com a formalização de convênios e parcerias que pu-
dessem institucionalizar a ação da pesquisa (como os estabelecidos entre 
a UPF e o Itepa); c) com a priorização do tempo semanal para encontros 
sistemáticos com os grupos, para trabalhar e também para confraternizar; 
d) com a exigência da participação comprometida do integrante do grupo; 
e) com o incentivo ao estudo acadêmico e científico, mas, também, à lei-
tura literária e de fruição; f) com a valorização da produção intelectual do 
grupo, registrando-o na coautoria de muitas de suas publicações; g) com o 
cultivo da amizade junto aos colegas de grupo; h) com o apoio financeiro 
às atividades e outras iniciativas de estudo. Tais exemplos demonstram a 
consciência do projeto de formação humana amplo que o motivava – e pelo 
qual também se constituiu.

Por último, o quinto enfoque está associado à espiritualidade que cul-
tivou internamente, que o circundou e o protegeu em sua atuação como pres-
bítero-educador-pesquisador. Havia um sentido para o estar em grupo, uma 
razão de assim ser e proceder, que motivava e sustentava sua opção por 
viver e aprender com os outros. Embasa esta constatação a espiritualidade 
da partilha e da compaixão cultivada por Benincá a partir da figura de 
Jesus Cristo – fez clara referência a sua prática pedagógica, cuja postura 
de grupo também se evidenciou na formação dos apóstolos, na reflexão 
sobre a ação, conforme se observa neste trecho da entrevista que Benincá 
concedeu aos professores do Itepa (Favreto; Balbinot, 2006, p. 32-33) em 
2006, quando afirmou:

O grupo [dos discípulos] não era trabalhado para obe-
decer e acatar decisões. Acima de tudo, o grupo visava 
à formação de condutores do processo libertador de 
Jesus. O ensino (teoria) e a prática se conjugavam na 
metodologia do grupo. Por isso, orientar uma pedago-
gia de grupo requer paciência, pois as pessoas se cons-
troem na liderança. Isso requer tempo.

	 Ao refletir sobre as duas faces da práxis às quais dedicou sua vida 
(a sua opção-vocação como sacerdote e a sua dedicação à educação em 
suas frentes de trabalho na universidade, nas assessorias às Secretarias de 
Educação, aos movimentos sociais e na sua atuação no Conselho Munici-
pal de Educação), Bianchetti (1998) ressalta como Benincá soube reunir 
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tais dimensões, não diferenciando-as. Ao usar a palavra ‘minis-magisté-
rio’, exemplificou como tais aspectos se encontravam e se retroalimenta-
vam no ser e fazer de Benincá, a partir de sua crença no homem-sujeito, 
que está na base de ambas:

Tanto uma quanto a outra dessas missões-funções 
estão envoltas na perspectiva de redenção. A falta de 
fé e a ignorância conspiram contra a possibilidade e 
o direito de todos os homens e mulheres terem uma 
vida digna, onde, no mínimo, as necessidades básicas 
sejam plenamente supridas. E não como simples doa-
ção, mas sim como uma real conquista. Porém, entre o 
lá-depois teológico e o aqui-agora pedagógico histó-
rico-social, datado e situado, Elli sempre soube optar 
por este, uma vez que, penso, parece-lhe estar claro 
que o céu ou o inferno, muito antes de se consubstan-
ciarem no interior de uma perspectiva escatológica ou 
de final dos tempos, se constituem no espaço-tempo 
do aqui-agora (Bianchetti, 1998, p. 224).

O estar em grupo transformou-se, portanto, na sua grande estraté-
gia de autoformação e, igualmente, no meio de alavancar o processo de 
emancipação de si mesmo e de outras pessoas. Em síntese, ao olhar retros-
pectivamente para o processo formativo de Elli Benincá, Hilgert (2022, p. 
173-174, grifo nosso), tomando como base sua enunciação em entrevista 
concedida à Revista Espaço Pedagógico em 2012, sistematiza três “tempos 
de vida”, cotejando os períodos (1) da infância, (2) do estudo seminarístico 
e (3) da vivência adulta, nas funções de sacerdote e professor:

[...] no primeiro, o enunciador [Elli] se reconheceu in-
serido num contexto sociocultural em que estruturas 
de opressão foram assimiladas de maneira silenciosa 
e sutil, tendo sido um tempo de aceitação e confor-
midade; no segundo, graças principalmente ao acesso 
à ciência e a novas orientações ideológicas na concep-
ção do homem e de suas relações sociais, ele se viu 
envolvido com um tempo de ruptura e tensão; e, 
por último, no terceiro tempo, firmado nos alicerces 
construídos nos embates anteriores, ele assumiu seu 
compromisso de intervir na realidade [tempo de ação 
e transformação].
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A transição observada sinaliza como os processos de opressão e de 
dominação não se dão apenas pelo poder econômico, mas também pela 
dimensão cultural, como se percebe nos primeiros anos de socialização e 
formação do jovem Elli Benincá. Denota, ainda, a capacidade de autocríti-
ca que desenvolveu ao longo da vida, escolhendo a educação como forma 
de fazer sua própria revolução interna. Possivelmente, sua experiência 
pessoal de passagem de uma situação de conformidade para a de ação e 
transformação lhe deu o exato entendimento da formação como elemento 
macro de intervenção na consciência e de ressignificação do senso co-
mum. Isso permitiu-lhe compreender e assumir uma noção de educação 
como crítica social mediada e conduzida pelo diálogo.

Como se demonstrará a seguir, alguns temas investigativos são cen-
trais no legado intelectual de Benincá. Para Hilgert (2022, p. 161), “[...] a 
instituição escolar, a educação e a formação humana [são] as grandes cau-
sas de sua vida, de sua revolução”. Considera-o, portanto, um “revolucio-
nário humanista”. Sua organização e força do discurso demonstram que 
está “[...] convicta e ativamente engajado na busca da liberdade e igualdade 
dos direitos das pessoas e, por implicação, empenhado em desmontar es-
truturas de opressão em diferentes dimensões de suas vidas” (2022, p. 157). 

	 Assim, em sintonia com as referências cristãs, com a alma francis-
cana e com o exemplo de liderança herdados de sua mãe Leonice, Benincá 
também soube, na área da educação, cultivar uma espiritualidade da ge-
nerosidade que lhe permitiu estar próximo às pessoas. Valorizou a partici-
pação e os projetos coletivamente construídos, exercitando, eticamente, o 
que chamou de poder-serviço. Com tal expressão, designou o exercício de 
poder que se desenvolve com o intuito de servir à instituição que lhe con-
cedeu o poder e, sobretudo, de possibilitar relações democrático-partici-
pativas entre os sujeitos que constituem a própria instituição (Benincá, 
2010g). Assim, fortalecido pela relação simples que sempre estabeleceu 
com a natureza, com a família e com os colegas com os quais convivia nos 
diferentes espaços sociais, soube ver, julgar, agir, conforme aprendeu nos 
grupos da JOC, mas também soube esperar, nutrir, dialogar, avaliar e cele-
brar o trabalho desenvolvido nos grupos.  

	 Vislumbrando o grupo, portanto, como instância da sociabilidade 
formativa por excelência, onde o acontecimento do diálogo humano pode 
ter lugar e valor, Elli Benincá, em seu tempo de atuação na UPF, contri-
buiu com a organização de muitos coletivos de estudos e de pesquisa, bem 
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como com a elaboração e condução de projetos, incentivando os acadêmi-
cos e os colegas professores ao diagnóstico da realidade, como ponto de 
partida para toda investigação. O desejo de conhecer os sujeitos e a reali-
dade, de ouvi-los – para compreender a situação e poder modificar o que 
é possível – é uma marca visível de suas pesquisas ao longo dos anos, que 
perpassaram por vozes diversas: dos indígenas, dos caboclos, dos negros, 
dos pequenos agricultores, dos assentados, dos educadores do campo, dos 
educadores das periferias, entre outros. 

	 Tais iniciativas, articuladas e de modo cumulativo, iam gerando, 
internamente e entre os envolvidos, processos que desencadearam na 
formação para a produção do conhecimento, como se percebe no depoi-
mento registrado por Kalil (2022a, p. 386): “Considerando o grupo como 
lugar de produção de conhecimentos, os estudos diligentemente conduzi-
dos pelo mestre resultavam em reuniões sistemáticas, fóruns, seminários, 
publicações, grupos de pesquisa. Muitos dos participantes, como eu e o 
próprio Elli, motivaram-se a continuar sua formação em nível de mestra-
do e de doutorado”. Este depoimento de Kalil mostra o quanto o grupo se 
constitui em força intersubjetiva, que não só faz avançar epistemologi-
camente, como também ética e afetivamente, uma vez que enlaça um ao 
outro, impulsionando todos a seguirem adiante, apesar das dificuldades. 
É neste sentido que se pode dizer que o grupo de diálogo, conduzido de 
modo participativo, produz reconhecimento que amalgama a diversidade 
dos membros que o constituem (Dalbosco, 2021, p. 107-124). 

	 Na sequência, procuro resgatar, ainda que brevemente, alguns fa-
tos que permitem visualizar o percurso de Benincá na pesquisa, no con-
texto da UPF, até se chegar à formação do grupo de docentes envolvi-
do com o projeto A relação teoria e prática no cotidiano dos professores. 
Logo a frente, tomo este grupo, coordenado por Elli Benincá por longos 
anos na Instituição, como referência para recompor, em linhas gerais, o 
conhecimento sobre formação docente que foi sendo gerado a partir da-
quela experiência. Para tanto, foram utilizadas referências documentais20 

20 Como ponto de partida para o resgate histórico, tomam-se a obra Memória da Faculdade de 
Educação, de 2017, e dois textos elaborados por Rosa Maria Locatelli Kalil (2022a e 2022b), 
também complementados por publicações que registram a história da UPF, bem como por 
documentos institucionais. Cabe ressaltar que, em algumas situações, dados temporais 
diferentes foram encontrados em textos distintos para marcar, por exemplo, o ano de criação 
ou o momento de formalização de um projeto/grupo de pesquisa; igualmente, percebeu-se 
pequenas variações em relação à denominação desses grupos. Assim, tem-se o cuidado de 
sempre indicar a fonte considerada como referência da informação.
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e, também, informações coletadas em entrevista realizada com professor 
contemporâneo a Benincá na UPF, de modo a referendar os acontecimen-
tos e as considerações a respeito.

2.2. O percurso de Benincá na pesquisa 
e o projeto A relação teoria e prática 
no cotidiano dos professores

A tríade ensino, pesquisa e extensão circunda as ações da UPF desde 
sua instalação. A recém-criada Instituição efervescia em sua necessidade 
de se colocar no município e na região, de estabelecer vínculos fortes com 
a comunidade interna e externa, de gerar conhecimento e de atender às 
demandas do tempo histórico de sua constituição. Transformar conheci-
mento em desenvolvimento humano, oferecer formação inicial e conti-
nuada qualificada aos professores e conhecer a realidade educacional para 
responder às necessidades regionais eram intenções que transversaliza-
vam os objetivos da Faculdade de Educação, formalmente criada na UPF 
em 1970 (Guareschi et al., 2017).

Em seu espaço de atuação, seja na gestão do Instituto de Filosofia e 
Ciências Humanas, da Faculdade de Educação ou na sala de aula, o profes-
sor Elli Benincá assumiu a pesquisa como um princípio científico e educa-
tivo permanente. Nos testemunhos de quem foi seu aluno na graduação, 
há lembranças que registram sua ação docente serena e dialógica e como 
suas aulas eram organizadas e conduzidas. Os excertos a seguir ilustram 
alguns aspectos relacionados a sua insistência na leitura das fontes clás-
sicas e no cuidado com a escrita:

O jovem Pe. Elli, meu professor de Introdução à Filo-
sofia, destacava-se por seu falar franco e conciliador, 
por sua postura dialógica na condução de suas aulas, 
pelo estímulo à leitura e à escrita, pela defesa de ações 
que garantissem a autonomia de seus alunos. Como 
mestre atento e preparado, conduzia as discussões de 
temas complexos de um jeito simples e amável, tor-
nando as reflexões acessíveis a todos nós, valorizando 
a participação de cada um. Com suas reflexões tão pro-
dutivas e provocativas, transformava o espaço da sala 
de aula num grupo de formação (Rocha, 2022, p. 378).
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Ele lia todos os trabalhos. Não só lhes atribuía uma 
nota, mas realizava um rigoroso processo avaliativo. 
Apontava questões referentes à linguagem, sobre con-
ceitos ou ideias não bem redigidas. E, sobretudo, sub-
linhava as frases mais importantes do texto e sugeria 
aprofundamento com indicação de novas leituras (Dal 
Moro, 2022, p. 402).

Além de serem bem preparadas, organizadas e mi-
nistradas, suas aulas sempre se constituíram num es-
paço-tempo de aprendizagem, tanto dos conteúdos 
trabalhados, quanto da postura de ser professor.  Sua 
confiança e sua crença de que a gente poderia fazer 
um trabalho melhor e se superar se constituíam num 
contagiante e estimulador desafio (Bianchetti, 1998, 
p. 225).

Questões que jamais eu tinha imaginado fazer parte 
da história da humanidade passaram a frequentar as 
aulas. Benincá chegava com vários livros, tratando dos 
temas previstos no programa. [...] O empréstimo que 
o professor Benincá fazia era fundamental para que 
pudéssemos ler e preparar as aulas. Sua metodologia 
exigia leitura prévia: partia sempre da compreensão 
de que tínhamos os textos lidos (Marcon, 2022, p. 207).

Uma das primeiras vivências que tive como aluno do 
Mestre Elli Benincá não foi com textos propriamente 
acadêmicos ou longas preleções sobre a História da 
Filosofia. Foi, sim, com a literatura. Muitos e bons 
exemplos de tais exercícios estão compilados no livro 
“Introdução à Filosofia”, que serviu de apoio e guia 
para muitos jovens universitários, dentre os quais me 
incluo, ingressarem no universo filosófico (Trombetta, 
2022, p. 307-308).

Benincá escreveu a obra Introdução à Filosofia, mencionada no último 
excerto, a partir das necessidades da sala de aula, no início da década de 
1970. Em 1975, foi editada. Reunia, em sete pequenos capítulos, reflexões 
de natureza existencialista, sobre temas como liberdade, finitude, verda-
de, entre outros. A obra teve dez edições em sua primeira publicação, sen-
do que da última somam-se várias reimpressões. Em 2000, foi revista e 
novamente disponibilizada ao público. Foi muito utilizada em vista de sua 
linguagem simples e dialógica com o leitor, dos textos selecionados e das 
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questões-problema propostas, que objetivam “iniciar o aluno ao hábito da 
reflexão”, nas palavras de seu autor (Benincá, 2000).

Ainda sobre sua atuação na docência, em depoimento oral, o profes-
sor entrevistado relembra: “O que me marcou foi a prática dele em sala 
de aula. Era uma prática sempre coletiva, participativa, todo mundo de-
safiado a contribuir. O texto era compartilhado. [...]. A gente se ajudava 
muito ao ler os textos uns dos outros. Mas havia cobrança”. O rigor com 
o processo de escrita de textos e difusão do conhecimento também foi 
destacado em sua manifestação: “É importante essa preocupação dele [de 
Benincá] de uma produção para um sujeito, para os interlocutores. Ele 
estava sempre pensando e fazendo com que o texto se tornasse um exer-
cício de movimento do próprio sujeito: da pessoa poder lidar com o texto, 
agir no texto”. A cobrança pedagógica de Benincá gerava, na sala de aula, 
uma prática que era eficaz no ponto de vista do envolvimento, tornando 
o aluno partícipe do processo de aprender. “E isso era importante, porque 
ele criava essa possibilidade de a pessoa começar a se incluir. Porque acho 
que essa é a questão da pedagogia, a preocupação dele: de como incluir 
o sujeito, de que prática tem que ser a minha para que o sujeito se sinta 
incluído e, desafiado a ser incluído, a participar”, complementou.

A seguir, compilo alguns fatos que objetivam sublinhar ações na di-
mensão da pesquisa que, junto a outros pares, tiveram a condução ou a 
participação do professor Benincá. Para fins de melhor apresentação da 
informação, organizo-as por décadas, permitindo visualizar o caminho 
que foi sendo construído até a formalização do projeto de pesquisa A rela-
ção teoria e prática no cotidiano dos professores.

Final da década de 1960 e início da década de 1970

O professor Elli Benincá coordenava, na UPF, o Instituto de Pesquisa e 
Planejamento - Ipeplan, vinculado à Reitoria, que realizou uma investiga-
ção na área de abrangência da Universidade: um levantamento socioeco-
nômico do meio rural, com o objetivo de obter subsídios para apoiar o pla-
nejamento institucional e o desenvolvimento regional. Embora o Ipeplan 
tenha tido um período curto de existência, “Esses levantamentos da rea-
lidade educacional, feitos em conjunto com a Faed, provocaram respostas 
imediatas, como o projeto de formação de professores leigos em serviço 
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nas escolas da região por meio do funcionamento das licenciaturas em 
regime especial de férias” (Guareschi et al., 2017, p. 28).

Seu olhar para a região, de modo a compreender os sujeitos que ali 
viviam e como foram se constituindo ao longo do tempo, evidenciava a 
concepção que tinha do papel da universidade comunitária, no que tange 
à atenção ao entorno, como descreve o professor entrevistado:

Para ele, a questão da instituição universitária, locali-
zada aqui, é tratar das questões, dos desafios das pes-
soas que estão ali, das suas compreensões, dos seus 
entendimentos, dos seus saberes, e a ideia é a de pen-
sar a questão da teorização da prática e essa relação. 
[...] Nós precisamos pensar que o que importa na edu-
cação é o sujeito se tornar sujeito da sua própria ação. 
Então, o que importa são os sujeitos que estão ali, com 
sua história, com suas marcas, seus conhecimentos, 
suas ignorâncias, porque, evidentemente, existem li-
mitações de toda ordem que precisam ser enfrentadas.

Em sua convicção, cabe à universidade ser o lugar desta diversidade, de 
visões distintas sobre o contexto, mesmo com as implicações que tais con-
tradições podem trazer. Benincá tinha plena consciência – e é isso que ca-
racteriza precisamente sua práxis dialógica – de que é a capacidade de exer-
citar o contraditório, de assegurar a manifestação da pluralidade de vozes, 
que define o caráter democrático da gestão e do próprio exercício docente. 

Década de 1970

A investigação na Faed foi se fortalecendo, dentre outras formas, 
pelas atividades extensionistas do Centro Regional de Educação (CRE), 
criado em 1972, com impulso dos estudos realizados pelo Ipeplan. “[...] 
embora não tenha desenvolvido projetos aos moldes das atuais pesqui-
sas educacionais, [o CRE] constituiu-se em um importante laboratório de 
identificação, sistematização, reflexão e busca de alternativas pedagógi-
cas para os problemas que envolviam a formação docente e a ação peda-
gógica dos professores em seu trabalho cotidiano” (Guareschi et al., 2017, 
p. 111). Suas ações criaram conexões importantes entre a UPF/Faed e re-
gião. Dentre elas, resgata-se a produção, por grupo multidisciplinar, de 
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subsídios para a educação, como a coleção Série Ideias, destinada a profes-
sores do meio rural (Guareschi, 2012). Em sua manifestação, o professor 
entrevistado também menciona este acontecimento:

Ele [o CRE] nasce como um compromisso da Universi-
dade. Porque foi um acordo estabelecido com o Estado, 
com a cedência de alguns professores, e outros que a 
Universidade mantinha, para produzir materiais, sub-
sídios, cursos de formação de professores, especial-
mente no meio rural, nas escolas unidocentes, mul-
tisseriadas. Aí surgiu o material Série Ideias [...], que 
foi depois reeditado, que foi um material apoiado pelo 
MEC, produzido e distribuído Brasil afora, com uma 
quantidade enorme.

Ao longo da vida da UPF, o CRE trilhou uma história rica no assessora-
mento a escolas e municípios, na elaboração de projetos, e, especialmente, 
na formação continuada de professores. Cumpriu, claramente, uma dupla 
finalidade: a) inserir a universidade na região, articulando-a às políticas pú-
blicas e necessidades dos municípios; b) acumular conteúdo, informações 
e experiência que, mais tarde, foram importantes para a instalação da pós-
-graduação em Educação na Instituição. O CRE também teve acompanha-
mento de Benincá enquanto gestor da Faed (desde 1975) e, mais a frente, 
torna-se um espaço fundamental de investigação da formação docente.

No âmbito educacional, as tendências pedagógicas skinnerianas 
ainda predominavam. Ao mesmo tempo, o pensamento de Paulo Frei-
re começava a chegar, com os movimentos de abertura política que se 
aproximavam. É embrenhado neste contexto externo irrequieto – tam-
bém vivido no interior da universidade –, que o interesse de Benincá pelo 
tema da teoria e da prática pedagógica começava a ganhar vida. Em uma 
época em que o foco político conduzia a discussão educacional, Benincá 
percebeu que a relação professor-aluno estava escamoteada. É possível 
constatar esta posição em entrevista concedida a Nédison Faria, publica-
da na Revista Espaço Pedagógico, em 2001. Para Benincá, ao se localizar o 
problema educativo como meramente político – ainda que importante –, 
oculta-se a questão fundamental da relação pedagógica professor-aluno. 
É fundamentalmente a questão da sala de aula que o preocupa. “E ele se 
volta exatamente para isso, chamando a atenção do problema da forma-
ção profissional”, ressalta o professor entrevistado:
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O Elli vai se confrontar, ou vai confrontar o pensamen-
to freireano e suas concepções, especialmente, com 
esse reducionismo, produzido pela visão skinneriana e 
pela visão tradicional. E vai dizer que o grande proble-
ma é que nessa relação o professor tem uma postura 
autoritária ou instrumental. E que é preciso pensar a 
função do professor numa perspectiva dialógica, co-
municativa, interativa com o aluno, fazendo do aluno 
um sujeito do próprio processo e o professor também 
um sujeito do processo, e não um mero reprodutor do 
conhecimento.

Este depoimento reúne, em certo sentido, o núcleo crítico da pedago-
gia baseada na emancipação dos sujeitos envolvidos; mas, para que pos-
sa acontecer, faz-se necessário a participação de todos. Neste contexto, 
ao longo da gestão de Elli Benincá na Faculdade de Educação, ocorreu 
o movimento de construção do novo currículo da Pedagogia, voltado à 
formação de professores das séries iniciais. Cabe lembrar que, até então, 
o curso de Pedagogia era formador de supervisores, orientadores e admi-
nistradores educacionais, sendo o Curso Normal (Magistério) o espaço de 
preparação de professores para crianças no início da escolaridade. 

Naquele processo de reforma curricular, além do corpo docente da 
Faed e do CRE, houve envolvimento da UPF com a escola pública com 
habilitação de magistério e articulação em fóruns estadual (Aesufope - 
Associação de Escolas Superiores de Formação de Profissionais do Ensino 
do Rio Grande do Sul) e nacional para discutir a educação das crianças. 
Em entrevista concedida a Telmo Marcon (1998b), a professora Rosa Ma-
ria Bernardi relatou o contexto, as preocupações e a participação de Elli 
Benincá no processo de criação do novo currículo. O fragmento abaixo re-
produz excerto de seu depoimento, já indicando a condução metodológica 
do grupo envolvido, partindo da problematização da realidade:

A influência de Elli Benincá foi muito interessante, 
principalmente se considerarmos que os dados que o 
centro regional trouxe eram dados de leitura empí-
rica de uma prática que estava se fazendo, que esta-
va acontecendo, e já era, então, um princípio meto-
dológico muito firmado por ele que as experiências 
práticas que a gente realizava e que representavam a 
leitura da realidade que cada um fazia de sua prática 
se constituíam em elementos de análise, visando à 
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compreensão teórica das coisas que estavam se pas-
sando. Com certeza, foi sob sua coordenação, que o 
grupo que começou a discutir o curso de pedagogia se 
fez (Marcon, 1998b, p. 90).

Discutir o problema da prática pedagógica dialógica no cotidiano e 
da formação para atuar na sala de aula parecem ser, fundamentalmente, 
as preocupações de Benincá. Essas serão, nos anos seguintes, temáticas 
recorrentes de seus escritos, combatendo a redução do processo educativo 
à mera reprodução de conteúdo.  Este interesse pela “prática pedagógica 
dialógica”, que parte da realidade concreta dos envolvidos, caracteriza a 
inserção cada vez mais sistemática e refletida da práxis Benincaniana na 
ampla tradição da pedagogia da práxis, que se inicia na década de 1970 e 
se aprofunda nas décadas posteriores. Cada vez mais se firma a convicção 
de uma pedagogia crítica e libertadora precisa brotar da prática e retornar 
a ela, mediada pela própria práxis reflexiva.  

Década de 1980

Na década de 1980, a ação de Benincá estava muito concentrada na 
Faculdade de Educação. Na função de diretor, exercida até 1985, acompa-
nhou um coletivo de professores que, em meio a crises e redefinições, pro-
curava se reorganizar frente às demandas internas e externas. Os princi-
pais desafios se apresentavam na necessidade da implementação do novo 
currículo para o curso de Pedagogia (e, por óbvio, na execução dos propó-
sitos educativos, políticos e sociais da proposta), na urgência de formação 
continuada de professores via pós-graduação, na iniciação à pesquisa, na 
qualificação da relação universidade-comunidade-escola, na acomodação 
de tais mudanças junto às instâncias superiores da universidade (Bian-
chetti, 2022). A seguir, são mencionados alguns exemplos que demons-
tram o protagonismo de Benincá na mobilização de diferentes grupos, 
atento ao contexto, em um período onde a cultura institucionalizada de 
pesquisa era frágil e onde o ensino tradicional era ainda muito presente.

A implementação da primeira turma do novo currículo da Pedago-
gia, em 1980, é um ponto histórico importante, que gerou desequilíbrios 
no conjunto de professores, e diversidade de opiniões. “Começam a surgir, 
em 1980-1981, os problemas da insatisfação do curso novo, que não estava 
produzindo, não estava trazendo os resultados que estava se esperando. 
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E aí começa a se discutir. E aí o Elli começa. Um dos textos que é escrito é 
a partir daí”, esclarece o professor entrevistado, referindo-se especifica-
mente ao artigo A prática pedagógica em sala de aula: princípios e métodos de 
uma ação dialógica, de 1982, já referenciado no capítulo anterior. A tensão 
do processo em construção foi sendo administrada, “evidenciando o quanto 
é difícil desvencilhar-se do dualismo teoria-prática em direção a uma com-
preensão do que é e como se vivencia a práxis” (Bianchetti, 2022).

A forte discussão sobre o papel da universidade na formação de pro-
fessores para a educação básica também estava impregnada pelos desafios 
da época, quando muitos dos que atuavam nas escolas não eram titulados 
– os ‘professores-leigos’ (Marcon, 1998b). “A queixa era muito grande da 
qualidade da formação. Então aqui se começa a discutir quais são os proble-
mas dessa formação”, retoma o professor entrevistado, destacando, como 
consequência das reflexões no interior da universidade, a elaboração, em 
outubro de 1983, por professores das licenciaturas da UPF, do texto intitu-
lado A Questão da Formação de Recursos Humanos para a Educação:

Elaborado como subsídio para 
um encontro estadual acerca do 
tema, realizado em 1983, em San-
ta Maria, o texto posiciona a UPF 
dentro do contexto da busca da de-
finição da identidade da universi-
dade brasileira, discutindo proble-
mas como o descaso pela realidade 
local e regional, o descompromisso 
na produção do saber, a passivida-
de e o verbalismo científico.

À época, a Faed também sedia-
va o curso de Economia Doméstica 
e, por meio de seus professores, 
participou das discussões acerca 
da municipalização da merenda 
escolar, que, naquele momen-
to histórico, ainda tinha a gestão 
centralizada em Brasília. Um se-
minário sobre o tema foi realizado 
na Instituição em 1984 e motivou 

Figura 6 - A questão da formação de 
recursos humanos para a educação

Fonte: Acervo autora (2024).
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a elaboração de um projeto a respeito. Relata Elmar Floss (2019, p. 84): “A 
ideia inicial foi do padre Elli Benincá, diretor da Faculdade de Educação 
na época, que procurou a Faculdade de Agronomia, propondo a criação de 
um centro interdisciplinar ligado às questões da alimentação e da nutri-
ção humana”. O principal objetivo era o de “[...] desenvolver um programa 
regional a fim de aperfeiçoar o sistema de distribuição e melhorar a qua-
lidade da merenda escolar” (Floss, 2019, p. 81). As consequências deste 
movimento, que resultou na criação e implantação do Centro de Pesquisa 
em Alimentação – o CEPA, ainda em atividade na UPF, são comentadas 
por Kalil (2022a, p. 385):

Unindo os esforços do Instituto de Ciências Biológicas 
e do Instituto de Ciências Exatas e Geociências, em 
um abandonado galpão, nascia um promissor grupo 
de pesquisadores do programa de merenda escolar. 
Decorrem dessa iniciativa linhas de pesquisa, projetos 
e ações que consolidaram a graduação e a pós-gradua-
ção em Agronomia, Química, Engenharia de Alimen-
tos, Nutrição, Bioexperimentação e outras.

Com o resgate deste exemplo, cabe observar como Benincá aproxi-
mou áreas do saber distintas, colocando-as em diálogo. Na perspectiva da 
pesquisa, revela seu pensamento avançado sobre educação, ao compreen-
dê-la como processo profundo de apropriação do saber na perspectiva da 
formação humana que, exatamente por partir da realidade, é contextua-
lizada, multidisciplinar e, portanto, coletiva e continuada.  Esboça-se aí, 
portanto, ainda em germe, uma perspectiva de formação integral de novos 
profissionais, que aprofundam sua especialidade e que dão sua contribui-
ção científica com um olhar dirigido ao todo. É pondo em diálogo entre si 
filosofia, educação, ciências humanas e sociais com as ciências naturais 
que se encontram caminhos mais férteis para o enfrentamento de proble-
mas humanos e sociais.   

Ao mesmo tempo, outro desafio latente daquele período estava na 
questão da qualificação da titulação dos docentes da própria Universi-
dade, para que se pudesse avançar, tanto na qualidade educativa como 
na ampliação da oferta de cursos e de níveis de ensino. No contexto da 
expansão do ensino superior no Brasil, o Programa Institucional de Capa-
citação Docente (PICD), criado pela Coordenação do Aperfeiçoamento de 
Pesquisa de Nível Superior (Capes) em 1976, concedia bolsas de estudo 
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para professores universitários que realizassem estudos de pós-gradua-
ção. A UPF aderiu ao PICD, apesar das inúmeras dificuldades encontradas 
na sua implantação. Para ilustrar a situação da UPF em termos de forma-
ção docente, em 1979, de um total de 415 docentes, havia 20 mestres e 
4 doutores (Colussi e Hölbig, 2009, p. 25).  Estes dados revelam a situa-
ção crítica em que a Universidade se encontrava. Diante desse cenário, 
Benincá despontou como um dos grandes impulsionadores de políticas 
institucionais de capacitação docente, ciente de que a busca pela excelên-
cia acadêmica passava, impreterivelmente, pelo aumento do número de 
mestres e doutores.

Assim, embora a pós-graduação Lato Sensu tenha iniciado na UPF em 
1976 (Guareschi, 2012), foi nos anos 80 que a Instituição começou a se 
mobilizar pelo desenvolvimento mais sistemático da pesquisa e da pós-
-graduação. Lembra o professor entrevistado: “Uma das constatações que 
se tinha feito no Brasil todo era que faltava qualificação de professores, 
de pesquisadores. Então começa esse projeto [Programa Institucional de 
Capacitação Docente]. E me chamaram. O Elli me chamou e disse: tem 
essa chance, vai”.  

As Unidades Acadêmicas também se dedicaram a elaborar sucessivos 
planos de capacitação docente, muitos dos quais impactados por dificul-
dades político-financeiras e/ou momentos de crise interna que levaram à 
interrupção de projetos. Na Faed, é notório o plano elaborado em 1984. 
“Foi um plano para esse período [1985 a 1990]. E como a dificuldade nossa 
era a de as pessoas saírem e voltarem para a universidade, permanecer, ele 
[Benincá] disse: olha, vamos ter que começar a fazer. E ele deu o exemplo”, 
relembra o professor entrevistado.

E de fato o fez. Em 1986, deixou a direção da Faed, as atividades no 
Instituto de Teologia e Pastoral e as responsabilidades como vigário pa-
roquial, mudando-se para São Paulo. Realizou o mestrado em Ciências da 
Religião, na PUC-SP, investigando o fenômeno religioso nos acampamen-
tos de agricultores sem-terra, procurando compreender academicamente 
a pedagogia da resignação. Na entrevista que concedeu a Marcon (1998a, 
p. 36), relatou o momento conflitivo vivido, que exigiu o cotejo teórico 
com outros autores, a qualificação do processo de pesquisa, além do desa-
fio de reelaborar a própria experiência pedagógica. A esse respeito, assim 
se manifestou, mostrando sua preocupação com a iniciação à pesquisa pe-
dagógica na formação inicial docente:
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A dissertação de mestrado me possibilitou adentrar 
numa temática que continua desafiando. Trata-se de 
uma pedagogia capaz de operar as consciências sub-
missas em consciências revolucionárias. Refiro-me à 
tarefa acadêmica. Os nossos cursos de graduação e de 
pós-graduação insistem em informar os alunos sobre 
pedagogias elaboradas em outros contextos sociais e 
históricos e não conseguem perceber e refletir sobre as 
pedagogias que atuam e educam as nossas populações.

Após a conclusão do mestrado, Elli Benincá retornou à UPF e, em 
1988 e 1989, assumiu função de assessoria de pesquisa e pós-graduação 
da Vice-Reitoria de Pesquisa e Pós-Graduação (Colussi; Hölbig, 2009). 
Teve atuação importante na articulação interna e no planejamento desta 
área, como ratifica Kalil (2022a, p. 386):

O apoio de Elli Benincá à capacitação docente foi um 
marco institucional no desenvolvimento da pesquisa 
e da pós-graduação: planos de capacitação docente, 
pacienciosamente feitos e refeitos, convencimento 
dos conselhos superiores da instituição sobre a im-
portância de apoiar os docentes, iniciação científica, 
elaboração de propostas de cursos de pós-graduação 
nas esferas de especialização, mestrado e doutorado, 
programas interinstitucionais.

Aquele plano de capacitação docente da Faed, elaborado em 1984, já 
manifestava o desejo de criação de um centro de pós-graduação dentre 
seus objetivos específicos. Tal opção ensejou a formação de um Grupo de 
Estudos Preliminares, em 1989, para a qualificação da pesquisa e a titula-
ção de professores (Guareschi et al., 2017), que influenciou na definição 
das atividades posteriores. A pós-graduação Stricto Sensu foi instituciona-
lizada na UPF com a abertura do primeiro curso de Mestrado na área das 
Ciências Agrárias em 1995, seguido pelo de Educação, em 1997 (Guares-
chi, 2012).  No caso específico da aprovação do Mestrado em Educação, o 
feito resultou de um expressivo acúmulo de pesquisas oriundas de vários 
grupos de diálogo — nos quais Benincá, quando não atuava como parti-
cipante ativo, oferecia seu apoio incondicional. O que hoje parece trivial 
era, na época, uma ideia construída e conquistada gradualmente: a criação 
e o fortalecimento da pós-graduação na Instituição dependiam de múlti-
plos fatores, entre os quais o investimento permanente na qualificação 
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docente, a consolidação de grupos de pesquisa e, sobretudo, a produção 
científica. A esse cenário somou-se, mais tarde, a conscientização sobre a 
importância da internacionalização da UPF, viabilizada por convênios de 
cooperação mútua com universidades estrangeiras, alicerçados em planos 
de trabalho com atividades concretas.

Década de 1990

Desde 1988, o Instituto de Teologia e Pastoral desenvolvia ações de 
pesquisa no âmbito interno. Sob coordenação de Benincá, logo no re-
torno do Mestrado, uma das primeiras iniciativas investigava a devoção 
Mariana e suas manifestações nas romarias e santuários da região (Be-
nincá; Rodiguero, 2006). Mais tarde, associaram-se à pesquisa realizada 
no Itepa professores vinculados à UPF, a partir de convênio de mútua 
colaboração estabelecido entre as Instituições, costurado por Elli Benin-
cá, que atuava em ambas. “Fundamentada nessa relação institucional, 
houve a imbricação de temáticas educacionais: no Itepa, com foco nos 
processos pastorais de evangelização e no atendimento às comunidades 
urbanas; na Faed, com foco em processos de alfabetização e ensino de 
classes populares, na formação de professores, especialmente das redes 
municipais de ensino” (Kalil, 2022b, p. 392).

Assim, a saúde, a religiosidade, a educação e a cultura popular pas-
saram a ser temas investigados com a criação da linha de pesquisa Cul-
tura e religiosidade popular no processo de urbanização da região de Passo 
Fundo (Dal Moro, 2022). Naquele movimento, os trabalhos foram reali-
zados em sete eixos: 1. Pressupostos epistemológicos da urbanização e 
do método de análise; 2. A construção do espaço urbano: consensos e 
dissensos; 3. Estratégias de sobrevivência no contexto urbano; 4. Os mo-
vimentos sociais e a crise do modelo de desenvolvimento; 5. Teorização 
da prática pedagógica numa perspectiva emancipadora; 6. Investigação 
sobre as práticas sociais, pastorais, pedagógicas e de saúde; 7. Aspec-
tos teológicos do processo de urbanização. Participavam do grupo, com 
reuniões sistemáticas nas dependências do Itepa, além dos professores 
de ambas as Instituições, acadêmicos, religiosos, agentes pastorais e 
sociais. Do convênio guarda-chuva, nasceram diferentes estudos, como 
relembra Kalil (2022a, p. 385):
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No projeto sobre ‘Caminhos e descaminhos dos dife-
rentes grupos sociais no processo de urbanização de 
Passo Fundo’ (UPF; ITEPA, 1992), participei ativamen-
te do grupo de pesquisa, que envolvia jovens estagiá-
rios, docentes universitários, professores municipais 
e religiosos. Ao buscar compreender a vida na cidade, 
sob a ótica da sociologia, do urbanismo, da saúde, da 
educação e da religiosidade, Elli convidava amigos es-
pecialistas, que acorriam com entusiasmo para deba-
ter sobre as temáticas.

Também foram estabelecidas relações com pesquisadores de outras 
universidades brasileiras, que participaram das atividades como colabora-
dores ou consultores. Eventos, publicações e, inclusive, a oferta do curso 
de pós-graduação Lato Sensu em Ensino Religioso (Revers et al., 2022), 
também foram resultados da parceria UPF-Itepa. A Coleção Cultura e Reli-
giosidade Popular (1991; 1992) foi uma publicação conjunta que socializou 
as investigações daquela pesquisa.

Figura 7 - Coleção Cultura e Religiosidade Popular (1991; 1992)

Fonte: Acervo autora (2024).

Naquele ínterim, um grupo de professoras municipais juntou-se aos 
demais pesquisadores. A mobilização que vinham desenvolvendo teve ori-
gem em 1990, com a proposição à Secretaria de Educação de Passo Fundo 
de um projeto de estudos que abrisse espaço para a reflexão sobre a prática 
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pedagógica desenvolvida nas escolas da rede. Almejavam fundamentação 
teórica. Com o acolhimento da sugestão pela gestão municipal da épo-
ca, criou-se, inicialmente, uma Equipe de Suporte responsável pela orga-
nização e coordenação da atividade (Grupo de Estudos e Pesquisa sobre 
a Prática Pedagógica em Escolas de Periferia, 1998). Tal equipe, por sua 
vez, procurou Elli Benincá – referência intelectual na área, especialmente 
pelo seu trabalho na Faculdade de Educação da UPF. O fragmento a seguir 
registra tal encontro e já permite constatar, naquele longínquo ano, seu 
posicionamento em relação à formação continuada docente – não como 
algo que ‘vem de fora’, mas que envolve o próprio sujeito na ação:

Essa proposta foi exposta ao Elli Benincá, na tentati-
va do grupo de buscar referências de pessoas que pu-
dessem contribuir com a sua consecução. No entanto, 
como resposta, ele o desafiou a partir, em seus es-
tudos, da sua prática e do seu entendimento sobre 
ela, visto que estavam aí as possibilidades de os pro-
fessores perceberem o seu trabalho como uma prática 
sobre a qual poderiam ter algum domínio (Grupo de 
Estudos e Pesquisa sobre a Prática Pedagógica em Es-
colas de Periferia, 1998, p. 135). (grifo nosso).

Observe que, se o professor Benincá tivesse agido de maneira tradi-
cional, teria atendido à solicitação dos professores simplesmente na forma 
de palestras. Contudo, ao inverter a “lógica da coisa”, desafiou os próprios 
professores a estudarem sua prática pedagógica. Deixava claro que estava 
ali não somente para ensinar, mas para aprender junto, e era decisivo, 
para isso, tomar a própria prática dos envolvidos como ponto de partida. 

Assim, com o desafio aceito, e em decorrência do esforço e da dedica-
ção daquelas professoras, um processo formativo se desenvolveu ao longo 
do ano de 1991, desencadeando na realização do I Ciclo de Estudos para a 
Teorização da Prática Pedagógica numa Perspectiva Emancipadora, com a 
participação do professor Benincá e de colegas da Faed na assessoria teó-
rica e metodológica, tendo, na época, cerca de 100 docentes municipais 
envolvidos, articulados em polos de estudo em quatro escolas. A meto-
dologia de trabalho requeria a leitura prévia de textos, a elaboração de 
memórias (texto elaborado pelo professor-pesquisador, revelador de sua 
prática – na forma como orientado por Benincá) e sessões de estudo men-
sais (UPF/PMPF, 1993).
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No avançar das atividades, com o processo de estudo e pela experiên-
cia do Ciclo, aquele grupo inicial, fundado e constituído por oito professo-
ras da rede municipal de ensino21, deu continuidade ao trabalho por meio 
da formalização do projeto de pesquisa Teorização da Prática Pedagógica 
numa Perspectiva Emancipadora, em 1992, em convênio firmado entre a 
Prefeitura Municipal de Passo Fundo e a UPF, com assessoria da Faed, 
tendo como objeto de estudo a relação pedagógica entre professores e 
alunos, mediatizada pelo ambiente (UPF/PMPF, 1993). A experiência está 
registrada nos Anais do I Seminário de Pesquisa: Teorização da Prática Pe-
dagógica, organizado em 1992 e publicado em 1993 pela Editora da UPF.

O projeto Teorização da Prática 
Pedagógica numa Perspectiva Eman-
cipadora, continuado em 1993, com 
algumas redefinições, está na ori-
gem do Grupo de Estudos e Pesquisa 
em Educação – GESPE (Guareschi et 
al., 2017, p. 117). Com a realização 
de sucessivas investigações voltadas 
à escola e à educação nas periferias 
urbanas de Passo Fundo, na perspec-
tiva da formação do professor-obser-
vador de sua prática, impulsionou a 
pesquisa na área educacional.

No decorrer do tempo, por meio 
de novos projetos elaborados e da 
reorganização de grupos, o objeto 
de investigação ligado à reflexão e à 
ação pedagógica foi redimensionado 
várias vezes no interior da Faed, mas 
sempre se manteve como importante núcleo a instigar seu corpo docente. 
“Nessa linha de reconstrução, formou-se, entre os anos de 1995 e 1996, o 
grupo de professores da Faed que representa o projeto A relação teoria e 
prática no cotidiano dos professores” (Grupo de pesquisa, 2002, p. 14).

21 Em seu estudo de mestrado, Adriana Dickel (1996) analisa a trajetória deste grupo de 
professoras de escolas públicas de Passo Fundo/RS, reconstruindo as atividades realizadas 
entre 1990-1995, seus desdobramentos, desafios e conquistas. Também trata da influência do 
professor Elli Benincá em seu desenvolvimento e em seus projetos de formação continuada 
junto à rede de ensino do município.

Figura 8 - Anais do I Seminário da Pesquisa: 
Teorização da Prática Pedagógica

Fonte: Acervo autora (2024).
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Centrando-se no processo de formação inicial e continuada do pro-
fessor, o projeto de pesquisa A relação teoria e prática no cotidiano dos 
professores foi composto por docentes vinculados à UPF. Sob coordenação 
de Elli Benincá, foi institucionalizado ao final de 1996, como se percebe 
neste fragmento22 que integra a documentação para a primeira renovação 
do Projeto no âmbito interno:

Apresentamos o projeto de pesquisa “A Relação Teoria 
e Prática no Cotidiano dos Professores” em forma de 
continuidade ao mesmo projeto apresentado em 
12 de novembro de 1996. As razões da continuida-
de se encontram na Justificativa do projeto. Queremos 
salientar que se trata de um processo metodológico de 
pesquisa. A metodologia não se esgota após a produ-
ção dos primeiros trabalhos. A construção metodo-
lógica, que embasa a pesquisa, vem sendo traba-
lhada desde 1988 quando se deu início aos projetos 
sobre Educação, Saúde e Religiosidade Popular. O 
objetivo da continuidade do projeto é sustentar e 
garantir todas as atividades de extensão vincula-
das ao Centro Regional de Educação, Assessorias, 
Dissertações de Mestrado, Monografias de alunos, 
que se apoiam na referida metodologia. O projeto 
tem como objeto de investigação a prática pedagógica 
dos professores, daí o vínculo com o curso de Peda-
gogia. (UPF, Projeto de Pesquisa, 1998). (grifo nosso).

Ciente do caráter processual do estudo e de sua consolidação como 
suporte às ações em curso, nota-se, no excerto, o reconhecimento do 
coordenador de que a investigação está transversalizada pela história e 
pela experiência de grupos e pesquisas anteriores. De fato, percebe-se, 
na análise de diferentes publicações, que alguns professores participavam 
de mais do que um grupo de pesquisa e/ou transitavam entre diferentes 
grupos, inclusive com produções colaborativas.

Na sequência, para fins do resgate do objetivo, da problematização e 
da metodologia de trabalho deste grupo específico, toma-se exatamente 

22 Texto de apresentação do projeto de pesquisa, direcionado à Diretora da Faed, profa. Selina 
Maria Dal Moro, solicitando avaliação e encaminhamento à Vice-Reitoria de Pesquisa e Pós-
Graduação, expedido por Elli Benincá, como coordenador, em 28 de outubro de 1998.  No 
documento, identifica-se a formação do grupo à época: 6 professores-pesquisadores da Faed; 
2-3 alunos bolsistas da Pedagogia (incluindo participação voluntária de egressa); 1 professor 
assessor da Faed; 2 professores consultores.
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o Projeto de Pesquisa escrito em 1998 – quando submetido para primei-
ra renovação na UPF – como referência histórica23. Encontra-se, no do-
cumento referido, o objetivo geral da pesquisa, nos termos que seguem: 
“Desvelar as múltiplas relações entre teoria e prática no cotidiano de alu-
nos e professores, de modo a conquistar maior compreensão e coerência 
no processo pedagógico” (UPF, Projeto de pesquisa, 1998, p. 27). Tal ob-
jetivo conduz à inserção da investigação em três instâncias diferentes: 
a) nos cursos de formação inicial de professores; b) nos projetos de edu-
cação continuada; c) nas situações de prática de ensino e de exercício da 
função profissional no interior da escola. “Cabe ressaltar que o pano de 
fundo e articulador destes três eixos de investigação é o confronto entre 
o processo de formação e as exigências emergentes da prática, ou a difícil 
relação entre teoria e prática” (UPF, Projeto de pesquisa, 1998, p. 20). É 
este direcionamento do olhar investigativo, elegendo como enfoque de 
pesquisa a formação inicial e continuada, que diferencia este grupo dos 
anteriormente em atividade.

Como problematização da relação pedagógica no âmbito do ensino 
superior, o texto do Projeto de Pesquisa de 1998 ressaltava aspectos, aqui 
referenciados de modo sintético, com o intuito de situar as questões cen-
trais originárias que contribuíram para a construção do objeto de investi-
gação: a) a necessidade da superação, mesmo que provisória, da dicotomia 
entre teoria e prática; b) a necessidade do confronto dialético entre teoria 
e prática, para que a práxis se torne fundamento da relação pedagógi-
ca, o que requer a superação do senso comum pedagógico. Dessa forma, 
os seguintes conceitos foram mapeados como centrais ao estudo: “ética, 
subjetividade, cotidiano, projeto político-pedagógico, consciência prática 
e consciência reflexiva” (UPF, Projeto de Pesquisa, 1998, p. 21).

Com a ressalva acerca da dimensão sistemática e processual do es-
tudo, cuja metodologia “precisa de tempo para se consolidar nas nossas 
consciências e nas consciências daqueles que se propõem a caminhar 

23 Embora tenha-se localizado o projeto original, de 1996, optou-se pelo documento de 1998, 
já que o primeiro continha anotações em relação ao texto. No cotejo entre os dois projetos, 
observa-se a manutenção da estrutura do sumário e da base textual, sendo, obviamente, 
complementada/ampliada no material de 1998. Registra-se que também foi localizado o 
projeto elaborado em outubro de 2000, quando Benincá, como coordenador, solicitava a 
continuidade das atividades. Para 2001/2002, o projeto propôs nova organização, delimitando 
e apresentando subprojetos de trabalho, mas mantendo-os coesos pelos elementos teórico-
metodológicos que marcam a pesquisa.
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conosco” (UPF, Projeto de Pesquisa, 1998, p. 21), sublinha-se que, desde o 
início de sua trajetória, o grupo partiu da prática que cada um de seus par-
ticipantes concretizava no cotidiano educativo, de onde se originavam as 
preocupações e questionamentos, que seriam, posteriormente, objeto de 
discussão. Assim, em relação à metodologia de trabalho, o Projeto de Pes-
quisa (1998) previa o atendimento a cinco metas, a seguir sumarizadas:

a)	 Meta 1 – observação sistemática sobre a prática pedagógica: os 
professores e alunos pesquisadores eram convidados a observar 
sua ação pedagógica (em situação de sala de aula, em situação de 
coordenação de atividades acadêmicas no estágio e/ou em situa-
ção de serviço em extensão), a fim de perceber os momentos de 
coerência e contradição na relação teoria-prática, documentan-
do-a por registros escritos.

b)	 Meta 2 – sessões de estudo: os pesquisadores realizavam, em gru-
po, uma sessão de estudos semanal, para sistematizar as obser-
vações documentadas, utilizando-se da teoria para processar sua 
análise. As atividades da sessão de estudo contemplavam: a nar-
ração dos registros; a sistematização das observações; o levan-
tamento de indicativos e evidências reveladas; a análise à luz da 
teoria; a formulação de hipóteses para a superação dos problemas 
indicados; o reencaminhamento da ação e/ou da necessidade de 
assessoria/consultoria para ampliar o processo de compreensão 
teórica.

c)	 Meta 3 – contribuições: ao constatarem contradições entre a prá-
tica e a teoria, especialmente no interior da Universidade, nas di-
mensões do ensino nos cursos de formação docente, na extensão 
ou na pesquisa, os professores-pesquisadores poderiam propor o 
processo metodológico já construído a outros pares (mesmo não 
integrantes do grupo de pesquisa), de modo a ampliar a percep-
ção acerca dos conflitos e contradições existentes.

d)	 Meta 4 – produção e publicação de textos: os pesquisadores se pro-
puseram a sistematizar ideias que contribuíssem com a reflexão 
sobre a prática político-pedagógica da Universidade e de outras 
instituições voltadas ao ensino, tendo por base os relatórios pro-
duzidos a cada sessão de estudo, que, por sua vez, se tornavam o 
apoio para a produção de textos.
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e)	 Meta 5 – participação em eventos educacionais: para apresentar o 
projeto de pesquisa e seus resultados, os pesquisadores buscaram 
participar de eventos científicos.

Ao final da década de 1990, o projeto de pesquisa A relação teoria e 
prática no cotidiano dos professores também compunha a linha de pesqui-
sa “Fundamentos da Educação na perspectiva da Formação do Educador” 
(UPF, Projeto de Pesquisa, 1998, p. 7), vinculada ao Programa de Mestrado 
em Educação da UPF, iniciado um ano antes, em 1997. Vários professo-
res integrantes do grupo ingressaram no referido Mestrado. Percebe-se, 
igualmente, que as ligações com o CRE, com as disciplinas de prática de 
ensino nos cursos de licenciatura em Pedagogia, História e Ciências, bem 
como com o Itepa (por outro projeto de pesquisa intitulado “Metodologia 
Pastoral”), seguiram se consolidando.

Dedicavam-se, assim, por meio dos encontros semanais do grupo, da 
produção e publicação de artigos24 e da participação em eventos, a apro-
fundar os estudos na perspectiva da constituição do professor-pesquisa-
dor, capaz de conduzir “a atividade de pesquisar-refletir-produzir em sala 
de aula, com os colegas na graduação, ou com o grupo de professores e 
alunos nas escolas onde atua” (Projeto de pesquisa, 1998, p. 23). Nota-se, 
com este trecho, que a dimensão da coletividade que alavanca o processo 
formativo individual – seja no âmbito da formação inicial ou continuada – 
foi, desde o início, premissa para a articulação entre reflexão e ação.

Cabe mencionar, ainda, que, paralelamente, Benincá volta a ter uma 
atuação importante junto ao curso de Filosofia, vinculado ao Instituto 
de Filosofia e Ciências Humanas (IFCH). Exerceu, por mandatos segui-
dos na década de 90, a coordenação do Departamento de Filosofia. Com 
os colegas do colegiado, muitos iniciando a carreira na Universidade, 
fomentou e apoiou um processo de formação continuada pela realização 
de estudos semanais. Foram anos seguidos de um trabalho paciencio-
so, em reuniões sistemáticas. O grupo constituído foi se revelando uma 

24 Estão registrados, no Projeto de Pesquisa de 1998, os primeiros artigos publicados pelo 
grupo, desde sua formalização em 1996: a) “A proposta pedagógica e sua legitimidade” (Revista 
Espaço Pedagógico, v. 3, n. 1, Ediupf, Passo Fundo, 1996); b) “Ser político e evangelizador na 
prática pedagógica” (Revista de Educação AEC, v. 26, n. 104, jul/set, Brasília, 1997); c) “Prática 
pedagógica: uma questão de método” (Revista Espaço Pedagógico, v. 4, n. 1, Ediupf, Passo Fundo, 
1997); d) “Em busca de um método para a ciência pedagógica” (Revista Espaço Pedagógico, v. 
5, Ediupf, Passo Fundo, 1998).  Cabe assinalar que três, dentre os quatro textos mencionados, 
estão reunidos na obra de 2010a, que será, na sequência deste capítulo, tematizada.
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instância de planejamento estratégico e coletivo, visando à formação do-
cente. O próprio Benincá (2009, p. 10) escreveu sobre aquela experiência, 
quando já estava afastado da UPF, relacionando a Proposta Pedagógica 
estabelecida para o então Departamento de Filosofia e o papel da coorde-
nação para viabilizá-la:

A Proposta Pedagógica requeria uma coordenação 
para que pudesse atingir os objetivos a que se propu-
nha. Cabia à coordenação do departamento, em con-
junto com seus professores, gerenciá-la. A estratégia 
estabelecida para conduzir de forma participativa a 
Proposta Pedagógica foi a de realizar reuniões sema-
nais com os professores do curso de Filosofia. O diálo-
go mantido entre os professores permitiu conduzir a 
proposta de modo bastante exitoso. Como indicativo 
da importância da proposta poderíamos apontar para 
os mestrados e doutorados dos professores, com suas 
dissertações e teses.

De fato, mais tarde, tal experiência contribuiu para o delineamento 
da Filosofia da Educação como um dos núcleos da Linha ‘Fundamentos 
da Educação’ do atual PPGEdu/UPF. Ela também é uma das experiências 
que sustentou, posteriormente, no ano de 2011, a elaboração do projeto 
de doutorado e sua respectiva implantação no ano seguinte, depois de a 
proposta ser bem avaliada pela Capes. Benincá encerrou aquele mesmo 
texto valorizando a existência e manutenção dos grupos de pesquisa e das 
publicações decorrentes.

Ao finalizar esta breve retrospectiva dos passos de Benincá em seu 
processo formativo para a pesquisa, é relevante reconhecer sua capaci-
dade de articulação, bem como a de outros gestores e do corpo docente 
da Faed e do IFCH, que possibilitaram, naquela época, a organização de 
redes de cooperação entre a UPF e outras instituições. Mais do que o 
registro histórico que aqui também se faz, esta retomada traz à tona, de 
modo implícito, que as experiências de formação em grupo, conduzidas 
nas décadas de 1980 e 1990, foram, na verdade, laboratórios essenciais 
para o porvir. Muitos dos participantes dos grupos de estudo e pesquisa 
rememorados nesta seção prosseguiram sua formação em nível de mes-
trado e doutorado, e as experiências investigativas que construíram fo-
ram determinantes para a posterior instalação da pós-graduação na UPF. 
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Em tais grupos, se gestou o que Benincá intuiu desde os anos 1970: a ne-
cessidade de a universidade avançar para o stricto sensu, sendo a pesquisa 
um meio potente para se investigar a formação de professores. Assim, o 
resultado do esforço de Benincá e de seus contemporâneos é perceptível, 
hoje, no atual Instituto de Humanidades, Ciências, Educação e Criatividade 
- IHCEC25, por meio da pós-graduação consolidada.  Em síntese, com base 
no exercício permanente de sua práxis dialógica, o professor Elli Benincá 
firmou-se, na perspectiva gramsciana, como um intelectual orgânico, e, 
na perspectiva hermenêutica gadameriana, como um intérprete media-
dor, construindo pontes entre interesses e concepções conflitantes.

A seguir, o intuito é localizar os principais temas de estudo que foram 
objeto de investigação e reflexão de Elli Benincá no campo da formação 
docente – individualmente e/ou junto ao grupo envolvido no projeto de 
pesquisa A relação teoria e prática no cotidiano dos professores.  Para tanto, 
como recorte dentre as diferentes publicações de sua autoria neste cam-
po, tomo como base a obra Educação: práxis e ressignificação pedagógica. 
Organizada por Eldon Henrique Mühl, foi publicada em 2010 pela UPF 
Editora. 

2.3 O legado pedagógico da investigação em grupo: 
conceitos formativos em estudo

O grupo envolvido com o projeto de pesquisa A relação teoria e prática 
no cotidiano dos professores, criado sob a coordenação do professor Elli 
Benincá, seguiu seu percurso de investigações, de forma ininterrupta, em-
bora com diferentes formações e desdobramentos na pesquisa, manten-
do-se, entretanto, devotado às temáticas de sua intencionalidade inves-
tigativa. Mesmo atingindo outros atores e novas abrangências, o objetivo 
de fomentar a formação docente pela reflexão sobre a prática guiou e con-
tinua orientando suas atividades. Como a prática pedagógica é um tema 
desafiador e abundante, que sempre se renova pelas situações humanas 

25 O IHCEC foi criado em 2022, a partir da reorganização da estrutura acadêmica e administrativa 
da UPF. Sua história recente traz, contudo, a força e o conhecimento das quatro unidades 
acadêmicas que congregou, a saber: Instituto de Filosofia e Ciências Humanas, Instituto de 
Ciências Exatas e Geociências, Faculdade de Artes e Comunicação, Faculdade de Educação. 
Na pós-graduação stricto sensu reúne quatro programas, com oferta de mestrado e doutorado 
em: Educação; Ensino de Ciências e Matemática; História e Letras (dados de 2024).
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vividas (a partir de um contexto social e cultural dinâmico), muitas pro-
duções foram elaboradas, na perspectiva de fomentar o exercício docente 
sempre mais crítico, criativo e emancipador.

Elli Benincá permaneceu diretamente envolvido com este grupo de 
pesquisa26 até se desvincular da UPF, em 2006. Contudo, mesmo depois, 
manteve contato e colaboração, dentro de suas possibilidades, que foram 
se restringindo com o passar do tempo, à medida em que suas condições 
de saúde o fizeram se resguardar. Com sua saída, o trabalho investigati-
vo teve continuidade sob a coordenação do professor Dr. Eldon Henrique 
Mühl, contando com a participação de docentes e acadêmicos de outras 
universidades no Brasil e no exterior.

No decorrer de sua caminhada, como forma de socializar as discussões 
e resultados conquistados, o grupo de pesquisa publicou diversos artigos 
em periódicos e livros, além de ter participado de eventos na área. Dentre 
os resultados do processo investigativo, destaca-se, aqui, uma sequência 
de nove obras, publicadas no período de 2002 a 2024, que demonstra a po-
tência dos estudos realizados. As obras reúnem artigos de autoria indivi-
dual e/ou coletiva e têm organização de professores integrantes do grupo.

Quadro 2 - Obras publicadas como resultado da investigação no projeto de 
pesquisa A relação teoria e prática no cotidiano dos professores – 2002 a 2024

 

26 Em 2002, o grupo foi cadastrado no CNPq, como se pode verificar em http://dgp.cnpq.
br/dgp/espelhogrupo/40546#recursosHumanos. Em 2004, foi demominado Teoria e Prática 
Pedagógica. Hoje é Teoria e Prática Pedagógica na Formação do Educador: exigências e desafios 
da prática pedagógica na sociedade complexa e plural (dados de 2024).
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Fonte: UPF Editora (2024).

Pode-se inferir que houve a preocupação em se criar uma espécie de 
rotatividade para a preparação dos livros, sendo a tarefa realizada em du-
plas ou trios. No escopo desta coletânea, o último artigo de autoria de 
Benincá foi publicado na obra de 2011. Na imagem que segue, é possível 
ter a visão geral da coleção:

Figura 9 - Obras publicadas como resultado da investigação do projeto de 
pesquisa A relação teoria e prática no cotidiano dos professores – 2002 a 2024

Fonte: UPF Editora (2024), com edição da Autora.
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3 2006 UPF
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- Irene Saraiva

- Maria Weschenfelder

4 2007 UPF
Práticas pedagógicas:

vivências e reflexões
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Tendo este panorama como pano de fundo, priorizo, a partir deste 
momento, a obra publicada em 2010. É tomada como referência principal 
para localizar, na produção intelectual de Benincá, os principais temas de 
estudo que foram objeto de sua investigação e reflexão na área da edu-
cação e da formação docente, em particular. Justifica-se a escolha desta 
obra, especificamente, considerando os seguintes aspectos, também ra-
tificados por fragmentos do texto de apresentação que a contextualiza:

a)	 a motivação da publicação: a organização da obra se deu após os 
primeiros anos do desligamento do professor Elli Benincá da UPF 
e procurou reunir os principais textos de sua autoria na área da 
educação27. Todos os escritos já haviam sido publicados anterior-
mente em outros espaços de divulgação científica, mas o desejo 
do grupo de pesquisa era reuni-los em um único livro, de modo 
a favorecer o acesso e a leitura ao conjunto da produção. “Ao 
juntar numa obra alguns dos principais textos de Benincá sobre 
educação, pretendemos poder oferecer aos professores, alunos e 
pesquisadores um subsídio que pode facilitar o acesso a um rico 
material de estudo e investigação nessa área do conhecimento” 
(Mühl, 2010, p. 10);

b)	 a curadoria dos textos: a seleção e organização dos textos foi feita 
pelo prof. Eldon Henrique Mühl, em articulação com os demais 
integrantes do grupo de pesquisa e sob acompanhamento de Elli 
Benincá, que avalizou o trabalho em andamento, como se verifica 
neste trecho: “Os textos foram selecionados de acordo com o cri-
tério da pertinência temática em torno da questão da educação, 
especialmente relacionados ao tema da teoria e da prática peda-
gógica, num processo que contou com a colaboração do autor e 
com a contribuição de diversos colegas que atuaram com o pro-
fessor Benincá” (Mühl, 2010, p. 10);

c)	 a representatividade dos textos no conjunto da obra de Elli Benin-
cá: cada um dos 17 artigos que compõem o livro aponta para a 
prática reflexiva do autor, construída ao longo de vários anos, 

27 Paralelamente, movimento semelhante aconteceu com os textos cujos temas se relacionam 
à reflexão sobre religiosidade popular e prática pastoral. Elli Benincá mobilizou outro grupo 
que se dedicou à tarefa, resultando na publicação da obra Religião, saúde e o popular no 
mesmo ano (2010h). Estava, naquele momento de sua vida, dedicado a retomar e organizar 
suas produções.
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dedicada a compreender como a teoria e a prática pedagógica se 
relacionam. Articulados por temas que marcam o cotidiano e o 
fazer docente, é possível vê-los em conjunto, embora a cronolo-
gia que marca cada produção. Revelam décadas de um trabalho 
sério, “procurando entender os fatores e as razões que levaram, e 
levam, os educadores a se orientarem e a agirem orientados por de-
terminada compreensão no trabalho docente” (Mühl, 2010, p. 9). A 
imagem a seguir localiza no tempo, por décadas, os artigos, con-
siderando o ano da publicação original de cada um. Encontra-se 
um período que vai de 1982 (A prática pedagógica em sala de aula: 
princípios e métodos de uma ação dialógica) até 2007 (As crises da 
sociedade emergente, escrito em parceria com a profa. Lorita Ma-
ria Weschenfelder): os artigos reunidos nesta obra, pois, cobrem 
25 anos de pesquisa, o que torna o livro bastante representativo 
da produção intelectual Benincaniana;

Figura 10 - Cronologia de publicação original dos 17 artigos de Elli Benincá 
que integram a obra Educação: práxis e ressignificação pedagógica (2010a)

Fonte: Autora (2024).

d)	 o agrupamento dos textos na obra: os artigos selecionados foram 
organizados em três partes. A primeira é identificada pelo subtí-
tulo Educação: a relação teoria e prática pedagógica e contempla 
cinco textos produzidos coletivamente na fase inicial do grupo de 
pesquisa, lançando as bases de uma proposta de formação onde 
o docente é pesquisador de si mesmo. A segunda parte se chama 
Sala de aula: espaço do diálogo e da construção da memória for-
mativa. Com mais cinco textos, sendo quatro de autoria indivi-
dual, coloca o contexto escolar como o espaço-tempo da relação 
professor-aluno. “Os textos deste tópico ressaltam a importância 
da prática do registro e do debate sobre as observações e as ex-
periências que alunos e professores desenvolvem no âmbito da 
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sala de aula, como forma de superar contradições, de desenvolver 
conhecimentos e resolver conflitos” (Mühl, 2010, p. 13). Por fim, 
a terceira parte é denominada Educação: desafios atuais e ressig-
nificação. Reúne sete textos que contemplam temáticas explora-
das na dissertação de mestrado e na tese de doutorado, onde o 
autor destaca a interferência do senso comum na vida prática, 
“revelando a necessidade de que a educação deve sempre primar 
pela produção de um sujeito consciente, crítico, participativo e 
transformador” (Mühl, 2010, p. 13). Igualmente, traz textos que 
tematizam a questão da participação e do planejamento educa-
cional frente aos desafios sociais.

O sumário da obra, reproduzido a seguir, permite visualizar tais conjun-
tos. Foi incluída a informação do ano de publicação original de cada texto:

Figura 11 - Sumário com informação do ano da publicação original de cada artigo (parte 1)

Fonte: Educação: práxis e ressignificação pedagógica (Benincá, 2010a, p. 7). 
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Figura 12 - Sumário com informação do ano da publicação original de cada artigo (parte 2)

Fonte: Educação: práxis e ressignificação pedagógica (Benincá, 2010a, p. 8).

As temáticas que organizam as três partes da obra já sugerem, por 
si só, os conceitos centrais do trabalho investigativo de Elli Benincá no 
âmbito da educação. Ao aprofundar o estudo vocabular da denominação 
da obra e dos textos que a compõem, é possível identificar, dentre os subs-
tantivos e adjetivos escolhidos para os títulos, as palavras-chaves que per-
mearam seus estudos, como se verifica no exercício a seguir:
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Figura 13 - Nuvem de palavras com referência aos títulos 
(da obra e de seus artigos)

Fonte: Autora (2024) a partir da ferramenta Calculadora App (2024).

A nuvem de palavras destaca os vocábulos mais frequentes e signi-
ficativos no conjunto de títulos dos textos. Quanto maior a palavra na 
nuvem, maior a sua frequência ou importância no contexto analisado, 
permitindo a visualização dos conceitos predominantes no conteúdo. O 
adjetivo ‘pedagógico/a’ está presente em oito títulos, caracterizando os 
seguintes substantivos: proposta, prática, princípio, processo, ressignifi-
cação. Destacam-se, ainda, as palavras educação, método e senso comum.

Por certo, não é tarefa fácil sistematizar o que seriam os aspectos cen-
trais da investigação de Benincá no campo educacional e não se pretende, 
aqui, simplificar ou reduzir uma trajetória intensa de pesquisa aos pontos 
identificados. Porém, o exercício hermenêutico de aproximação com os 
artigos reunidos na obra em foco, no cotejo com a leitura de outros autores 
que também trazem contribuições quanto à análise do legado pedagógico 
de Benincá, permite localizar nesta publicação, ao menos, três problemas 
investigativos que ele perseguiu ao longo de sua vida acadêmica, no que 
tange à formação docente. São eles:

I. a problemática do senso comum e a práxis; 

II. o cotidiano como ponto de partida para a reflexão e a questão 
da ciência pedagógica;

III. a formação continuada do professor e a postura dialógica.
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A seguir, apresento uma síntese de cada problemática, procurando 
identificar os textos da obra que mais convergem para elucidá-la. Para 
facilitar a identificação, os artigos da obra usados como sustentação para 
cada enfoque – ainda que não exclusivamente, mas como tema prioritário 
– têm seus títulos destacados em itálico.

I. A problemática do senso comum e a práxis

O conceito de ‘senso comum’ transversaliza os estudos de Benincá 
desde suas primeiras experiências de pesquisa, perpassando a dissertação 
e a tese doutoral, como afirmou em entrevista publicada na Revista Espaço 
Pedagógico, em 2012, quando, ele mesmo, procurou identificar o fio con-
dutor de sua produção intelectual:

Do meu ponto de vista, a produção intelectual trata da 
relação entre senso comum e a práxis. Esse é o ponto 
central de todo o processo da pesquisa. Começou com 
o texto sobre formação de professores na Universida-
de de Passo Fundo e com o grupo de pesquisa sobre 
religiosidade e cultura popular no Itepa. [...] Mas como 
texto básico de iniciação destacaria aquele sobre a 
aula [A prática pedagógica em sala de aula: princípios e 
métodos de uma ação dialógica, de 1982], não pelo que 
representa hoje, mas por aquilo que ele desencadeou. 
Esse é o foco de onde começou. A questão da práxis 
e do senso comum ganhou destaque, especialmente, 
no doutorado, embora as primeiras ideias sobre essas 
questões apareçam nesse texto sobre a aula (Benincá, 
2012, p. 377).

Ao investigar as práticas e compreensões presentes nos diferentes 
contextos formativos de educandos e educadores, no artigo Prática peda-
gógica, uma questão de método, constata que, como ponto de partida, no 
cotidiano, o senso comum orienta a consciência prática e, portanto, o agir 
humano, por deveras desconsiderando o discurso teórico. Com o propósito 
de melhor compreendê-lo, em Educação e senso comum, Benincá retoma 
sua presença e sentido na história da filosofia, oferecendo uma visão sobre 
autores clássicos que trabalharam este tema e suas várias interpretações. 
O texto evidencia que o conceito de senso comum não é linear e, ao longo 
do tempo, extrapolou a oposição entre ciência e conhecimento empírico, 
ou seja, sem valor como conhecimento. Foi assumindo novos contornos. 
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Em Aristóteles, estava ligado à experiência da vida e ao bom senso para 
o atendimento às necessidades humanas; em Gramsci, por exemplo, pas-
sou a ocupar um espaço significativo, cujo núcleo reúne concepções cons-
truídas histórica e culturalmente, de forma espontânea e também pela 
ciência, onde a concepção de mundo se sustenta. Em síntese, registrou na 
tese doutoral: “O senso comum é o conjunto de sentidos construídos no 
cotidiano cultural, extraídos da experiência com os contextos sociais ou 
gerados no atendimento às necessidades básicas do ser humano, que es-
truturam e sustentam a concepção de mundo e se transformam em cons-
ciência prática” (Benincá, 2002a, p. 86).

Romper com o senso comum, então, não é possível; mas torná-lo uma 
concepção de mundo mais consciente e coerente, sim. Em O senso comum 
e suas articulações de resistência aos processos de transformação, Benincá 
esclarece que, se o discurso não acessar o núcleo do senso comum, a in-
tenção educativa (teoria) e o efetivamente realizado (prática) podem ser 
divergentes. A busca da convergência, contudo, requer a desacomodação 
da situação posta. O rompimento, provocado pela reflexão, pode gerar à 
consciência a reação da resistência ou da transformação. Essa capacida-
de de possibilitar a transformação da concepção de mundo ingênua das 
pessoas ou de resistir a ela revela o caráter pedagógico do senso comum. 
Quando resiste à transformação, está, geralmente, evitando o ‘caos’, para 
permanecer, então, na segurança da experiência já familiar; como conse-
quência, o senso comum procura ratificar as estruturas sociais conheci-
das. Há, igualmente, outros motivos, de cunho ideológico, por exemplo, 
que também mantém o senso comum inoperante ou submisso.

Na travessia entre a consciência ingênua para a consciência crítica, a 
passagem não será emancipatória se, de fato, não atingir a prática, man-
tendo-se apenas no nível do discurso. A dicotomia ‘teoria e prática’ se 
intensifica, portanto, quando um discurso não consegue se transformar 
em consciência. Desse modo, permanece apenas intenção, sem ação. É a 
reflexão continuada sobre a própria prática que tem condições de levar os 
sujeitos à consciência crítica, porque amplia a compreensão de si mesmo 
(do que é e do que faz), com o apoio do outro e à luz da teoria.

Reforça-se, então, a relação entre compreensão e ação. Quando a prá-
tica for precedida por uma teoria, que se faz e se refaz pelo pensar reflexi-
vo do sujeito, nova concepção de mundo pode emergir. Assim, investigar 
a ação do senso comum como inspirador pedagógico-prático foi uma das 
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grandes preocupações do professor Benincá. “Por isso, a concepção de 
educação de Benincá define-se como práxis, ou seja, como teoria crítica 
que reflete a própria prática e, assim, transforma-se em práxis”, registra 
Mühl (2010, p. 10).  Fica confirmado, assim, que o caminho de uma pe-
dagogia da práxis precisa partir da prática dos envolvidos e, elevando-se 
conceitual e reflexivamente, retornar novamente à prática. Por isso que 
tal pedagogia movimenta-se nesta relação tensional inesgotável entre 
práxis e teoria, encontrando seu alicerce no primado da filosofia prática 
em relação à filosofia teórica (Dalbosco; Schmied-Kowarzik, 2026).

No artigo Em busca de um método para a ciência pedagógica, com-
preende-se que a práxis não é apenas a aplicação de algo, mas uma prática 
refletida, consciente e crítica, no sentido de estar aberta às contradições. 
No artigo em questão, o grupo de pesquisa faz referência ao conceito de 
práxis abordado por Karel Kosik e aqui transcrito: 

A práxis do homem não é atividade prática contra-
posta à teoria; é determinação da existência humana 
como elaboração da realidade. A práxis é ativa; é ati-
vidade que se produz historicamente – quer dizer, se 
renova continuamente e se constitui – praticamente –, 
unidade do homem e do mundo, da matéria e do espí-
rito, de sujeito e objeto, do produto e da produtividade 
(Kosik, 1986, p. 202). 

Práxis é, pois, atividade que se modifica a si mesma, à medida que 
transforma os outros e as estruturas sociais. Há, portanto, de se oferecer 
condições de criticidade – via processo formativo –, para que uma concep-
ção de mundo ingênua se torne reflexiva. Práxis é ação dinâmica, cíclica, 
que gera retroalimentação e transformação. Em A ressignificação da ação 
política no acampamento Natalino, produzido a partir da pesquisa de mes-
trado, Benincá trata da práxis pedagógica que transformou sujeitos pas-
sivos e resignados em agentes políticos de transformação. Relata, neste 
episódio marcante da história gaúcha, a ressignificação da consciência fa-
talista dos acampados numa consciência crítica em decorrência das práti-
cas vividas, destacando a cruz como simbologia de tal mudança.

Na postura da práxis, portanto, Benincá vislumbrou os limites e as 
possibilidades de transformação do senso comum pela sua ressignifica-
ção, quando decorrente de uma ação consciente. Também desenvolveu 
esta problemática no estudo doutoral, tendo como base o trabalho do 
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grupo de pesquisa, como se observa em suas próprias palavras (Benincá, 
2002a, p. 117):

A pedagogia da práxis servirá como paradigma da ação 
transformadora consciente, sem, contudo, descartar a 
ação espontânea da consciência prática. Proponho-
-me a observar se o processo de ressignificação dos 
sentidos, consciente ou não, seria a possibilidade de 
mudança de concepção do mundo. Como fonte de in-
vestigação, sirvo-me da pesquisa em desenvolvimento 
sobre “A relação teoria e prática no cotidiano dos pro-
fessores”, que já vem observando e refletindo sobre o 
tema do senso comum e sua relação teoria e prática.

É pela via da práxis, pois, que o discurso tem condições de se tornar 
prático, porque consegue alcançar o núcleo do senso comum por meio de 
ações que ressignificam seus sentidos. Para tanto, como se verá a seguir, 
Benincá (2010b, p. 86) tinha clareza da necessidade de se dispor de um 
esforço metodológico, sistemático, que amparasse o sujeito “a descobrir 
em sua consciência o sentido do seu mundo vivido e, pela ação reflexiva, 
reconstruir tais sentidos transformando seu próprio mundo e, consequen-
temente, abrindo possibilidades para a mudança de seu agir”.

II. O cotidiano como ponto de partida para a reflexão e a 
questão da ciência pedagógica

O interesse de Benincá em investigar o cotidiano docente deixou esta 
marca associada a sua pessoa e ao seu trabalho. Refletindo sobre a prática 
vivida pelo professor e pelo aluno é que buscava encontrar as possibili-
dades de ressignificá-la. “O conceito ‘ressignificação’ tem em Benincá um 
sentido cognoscitivo e político, que promove a mudança dos símbolos, 
dos rituais e das ações humanas, introduzindo ou recriando significados 
numa perspectiva crítica, que mobiliza os indivíduos para a luta a favor da 
transformação social”, esclarece Mühl (2010, p. 11). Por isso, ressignificar 
implica em compreender para poder transformar.

No texto Indicativos para a elaboração de uma proposta pedagógica, 
Benincá ratifica que a problematização da realidade escolar deflagra o 
processo de sua compreensão e das contradições a ela inerentes – pro-
cedimento necessário para ressignificar a consciência prática. Relembra 
Longhi sobre sua postura investigativa (2022, p. 412):
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Dedicou-se ao desvelamento da problemática das prá-
ticas docentes em qualquer nível e espaço: procurou 
entender a desmotivação docente, a fragilidade do es-
paço do professor, a ausência do diálogo, a acomoda-
ção da escola, dos pais e da sociedade, o descaso com 
o saber veiculado pela escola, o reconhecimento de 
sua inoperância, de uma suposta inutilidade, enfim, 
desmascarou o reprodutivismo que aumentava a dis-
tância entre os protagonistas da educação, eliminando 
qualquer possibilidade de transformação das relações 
entre escola, pais e sociedade.

Dessa forma, insistia no diagnóstico do processo educacional vigente, 
buscando situá-lo pela clareza do cenário, pela análise do contexto dos 
sujeitos onde os processos educativos se situavam, pela observação das 
relações estabelecidas entre os envolvidos na comunidade educativa. Um 
de seus últimos textos intitula-se As crises da sociedade emergente e trata, 
no escopo histórico de 2007, dos desafios externos que afetam o plane-
jamento educacional a longo prazo. Dentre os aspectos abordados, esta-
vam: a globalização, o impacto das tecnologias, a degradação ambiental, a 
dinamicidade da comunicação e a cultura da oralidade.

Mas o desejo de compreender a ação pedagógica, gerando conheci-
mento científico sobre o fenômeno educativo, impulsionou Benincá e o 
grupo de pesquisa a colocar em prática uma metodologia de investigação. 
No texto Em busca de um método para a ciência pedagógica, a observação 
sistemática e registrada da prática, realizada pelo próprio docente e dis-
cutida em grupo, vigora como elemento metodológico central que pos-
sibilita investigar a subjetividade presente no ato pedagógico. O objeto 
de investigação é a relação dos sujeitos, especialmente de professores e 
alunos, sempre referenciados, contudo, ao contexto. À medida que tais 
relações subjetivas são regularmente observadas, constituem-se em cons-
ciência. Transformadas em registro escrito, documental, passam a ser um 
elemento objetivo que permite o distanciamento necessário à produção 
da ciência pedagógica. Em A relação teoria e prática no cotidiano dos pro-
fessores há a explicitação das etapas deste processo, a seguir sumarizadas, 
com o apoio de outros textos da obra em estudo:
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a)	 a observação documentada e a leitura do contexto: o pro-
fessor-pesquisador de sua prática é convidado a observar-se e a 
registrar a experiência de aula. “Essa elaboração não deverá ser 
apenas uma síntese dos conteúdos, mas há de envolver também 
a própria experiência metodológica” (Benincá, 2010c, p. 123). 
Dá-se em dois momentos: primeiro, pelo registro; depois, pela 
memória. O texto A memória como elemento educativo esclarece 
o que diferencia tais momentos. O registro antecede a memória 
de aula em si. É resultado da observação e torna-se um instru-
mento que documenta o momento vivido. Vai sendo construído 
no decorrer dos acontecimentos ou logo na sequência desses, 
por anotações livres, de modo a não deixar escapar as sensações, 
as reações, os significados percebidos. “A função do registro é 
surpreender a nossa consciência consciente e abrir frestas para 
que se possam construir hipóteses e formular perguntas sobre 
as razões de nosso pensar” (Benincá et al., 2010d, p. 142). A me-
mória, por sua vez, alimenta-se do registro. Mais exigente, é um 
texto ordenado, crítico, onde a consciência se revela reflexiva a 
partir dos indicativos reunidos no registro prévio. “A memória 
é um processo de construção das compreensões dos dados ou 
fatos que os registros apresentam; deve esclarecer a relação que 
professor e aluno estabelecem com o conhecimento; explicitar 
como eles agem com as informações que recebem ou de que se 
apropriam e como procedem para reorganizar ideias e significa-
dos” (Benincá et al., 2010d, p. 141). A memória de aula se con-
figura como um exercício de síntese, para perceber cada aula/
turma em sua singularidade. Se processual, tal prática permite 
enxergar o todo pela soma das partes e dos passos individual-
mente e coletivamente dados;

b)	 a teorização sobre a prática, no coletivo, via sessões de 
estudo: ainda que seja marcada pela subjetividade e pelas per-
cepções individuais, a memória precisa ser publicizada, coloca-
da no grupo, para receber a apreciação dos colegas e se tornar 
origem de novo diálogo. Ler a memória no grupo exige coragem 
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e compromete. Os fatos vividos, quando materializados na es-
crita, ganham historicidade e permitem, ao autor, o distancia-
mento necessário para, sobre eles, exercitar a autocrítica. O tex-
to escrito permite um olhar mais racional aos acontecimentos, 
para poder pensar sobre o que se pensa e sobre o que se faz. Após 
a leitura da memória, na interlocução com os outros, a proble-
matização acontece à luz da teoria, que contribui para se en-
contrar os ‘nós pedagógicos’ da prática, ou seja, “situações não 
compreendidas, não resolvidas, que incomodam os envolvidos 
no processo” (Benincá et al, 2010d, p.152). A discussão ganha 
sentido porque se torna formativa. A externalização das me-
mórias favorece a superação de compreensões equivocadas ou 
parciais sobre o objeto de estudo, na medida em que, no grupo, 
abre-se espaço para outra voz, a do ‘outro’, se contrapor. Assim, 
novas indagações movem, em um ciclo contínuo, o diálogo, a 
pesquisa, as descobertas, as novas leituras. Nesta fase, assesso-
res externos também podem ser chamados, de modo a alimentar 
e/ou esclarecer as questões conceituais que vão surgindo. Tal 
movimento de teorização sobre a prática individual (e também 
social) gera a possibilidade de transformação, pois abre espaço 
para a reconstrução da consciência, a compreensão dos erros e 
acertos, a discussão de atitudes, a criação de alternativas;

c)	 o retorno à prática, fechando a tríade ação-reflexão-ação: 
a observação da ação, seguida da teorização e da discussão em 
grupo, geram conhecimento, que permite o reencaminhamento 
para a prática. Nascem, das sessões de estudo, hipóteses, su-
gestões e propostas de novas intervenções junto às turmas, de 
modo a ‘desatar’ os nós pedagógicos identificados. Assim, como 
resultado do processo investigativo, o docente faz de sua prá-
tica uma práxis pedagógica, revisitando permanentemente sua 
ação. Contudo, por ser a prática pedagógica um processo, é sem-
pre nova, frente aos diferentes sujeitos e às peculiaridades de 
cada contexto educativo.
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A imagem a seguir representa este ciclo ininterrupto que marca a for-
mação docente, na perspectiva do professor-pesquisador de sua prática:

Figura 14 - O ciclo da formação docente, na perspectiva do 
professor-pesquisador de sua prática

Fonte: Autora (2024) a partir de Benincá (2010a).

A noção de ciência pedagógica foi, por certo, uma inquietação que 
acompanhou Benincá em seus estudos, pois o fato de a ação pedagógica ser 
uma prática inconstante e frágil não impede que seja analisada com rigor. 
Ao ser homenageado pelos seus 40 anos de magistério na UPF, escreveu: 
“Duas coisas me parecem significativas e importantes a serem lembradas: 
o testemunho do educador e a ciência da educação. O testemunho vem da 
experiência, que, por sua vez, possibilita e cria as condições para a ciência 
da educação” (Benincá, 2010a, p. 16). Para o professor entrevistado, con-
tudo, o grupo de pesquisa pouco avançou nesta temática: “A diversidade 
de concepções e as polêmicas em torno do tema eram muitas, impedindo 
o surgimento de um consenso razoável a respeito”.
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Longhi (2022, p. 413) sintetizou o que, a seu ver, motivava Benincá na 
construção do conhecimento: “[...] encontrar a chave de compreensão da 
questão pedagógica, pelo estudo sistemático, pela pesquisa”. Assim registrou:

Ele [Benincá] tinha clareza de que a prática pedagó-
gica sem reflexão se torna mecanicista, vazia, repro-
dutivista, servindo como empecilho à transformação, 
à mudança necessária, pois torna-se mantenedora do 
status quo, perpetuando a desigualdade e a injustiça. 
Mudar implica desacomodar. Mas, para tal, será pre-
ciso desenvolver a sagacidade de ouvir. É necessário 
o silêncio, a introspecção, para poder ouvir o mundo, 
permitir que o diálogo com o outro possa estabelecer-
-se, em pé de igualdade.

Transformar a prática profissional cotidiana em práxis, via processo 
dialético da ação-reflexão, gera um movimento de qualificação em servi-
ço que requer, contudo, uma opção pessoal, do próprio professor, que se 
dispõe a, no coletivo, dialogar acerca dos acertos e erros de seu pensar e 
agir, ouvindo os pares e considerando suas opiniões. Tais dimensões – da 
formação continuada e da postura dialógica – estão, na sequência, identi-
ficadas como outros temas intensos no trabalho do professor Elli Benincá.

III. A formação continuada do professor e a postura dialógica

Ao apostar em um processo de formação humana amplo, Benincá exi-
gia, portanto, a participação comprometida do sujeito em coletivos. A ação 
do educador é sempre com o outro e em um contexto. Por isso, utilizava-se 
da problematização do cenário de atuação, da memória escrita, da escuta 
e da pergunta como instrumentos para provocar, em cada participante, a 
reflexão sobre a prática profissional, de modo a ressignificá-la e transfor-
má-la junto aos pares. Na interação construída com os colegas no grupo, 
teorizava tendo a prática como referência permanente – o que permitia 
conversar sobre o cotidiano a partir dele mesmo, envolvendo o docente em 
um movimento contínuo de formação. Para Benincá (2010e, p. 37):

Titular um professor sem lhe oferecer as condições 
reais para a realização de um bom ensino e sem as mí-
nimas possibilidades para a investigação de sua práti-
ca pedagógica significa obrigá-lo a reproduzir o senso 
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comum pedagógico e, por consequência, permitir que 
seja culpabilizado pela sociedade. Um professor bem 
preparado e competente, livre de pressões psicológi-
cas, poderá não só produzir um ensino de boa quali-
dade, mas também ajudar os alunos a se constituírem 
como sujeitos e cidadãos livres.

Nota-se, então, que a prática refletida, cuidada e dialogada, se torna 
o eixo condutor da qualificação docente. A preocupação com a formação 
continuada do professor perpassa muitos dos artigos da obra em estu-
do, mas encontra especial atenção no texto A formação continuada, onde 
é sustentada como uma exigência ética da docência. Difere-se, pois, da 
experiência cotidiana, espontânea, regida pelo senso comum; do mes-
mo modo, não está restrita aos cursos e eventos realizados em momen-
tos pontuais, nem aos títulos ou prêmios obtidos na carreira profissio-
nal. Alinhada à compreensão de práxis, trata, pois, de ação permanente e 
sistemática, assumida como compromisso do professor e como exercício 
docente, que parte da investigação de sua prática, transversalizada pelo 
diálogo com os pares e pelo cotejo teórico, gerando nova ação pela auto-
formação. Benincá (2010f, p. 259) ressalta:

O processo de investigação atua também sobre o pro-
fessor pesquisador, de forma que, à medida que ele 
investiga sua prática, transforma-se, significando 
que o método requer do investigador a formação de 
atitudes, não apenas a produção de conhecimentos. 
Por isso, pode ser designado de ‘método de autofor-
mação’ coletiva do professor. Se a autoformação se 
constituiu num processo permanente na vida do pro-
fessor, ele terá condições de se manter sempre atuali-
zado [grifo nosso].

Como se vê, o registro escrito, sistemático e reflexivo da prática tem 
valor como elemento primeiro de autoavaliação, ao permitir, via exercício 
da produção do texto, a reflexão individual, a ordenação do pensamento, a 
racionalização dos fatos vividos, antes de serem coletivamente discutidos. 
No que concerne à formação de atitudes, também mencionada por Benin-
cá, a insistência na proposição de uma prática pedagógica balizada pela 
postura dialógica talvez tenha sido um de seus maiores investimentos.

Como visto, a concepção de diálogo sustentada por Benincá foi muito 
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influenciada por Paulo Freire e Ernani Maria Fiori, entendendo-a como 
uma exigência existencial, como um ato de criação pelo qual se constrói 
conhecimento para a autonomia. Assim, prezando pela relação horizon-
tal sujeito-sujeito, valorizava a manifestação das pessoas pela palavra, de 
modo que pudessem se pronunciar, revelando-se, posicionando-se diante 
do mundo e perante os outros. O texto A prática pedagógica na sala de 
aula: princípios e métodos de uma ação dialógica, de 1982, já insistia na 
necessidade de que o tempo que o professor utiliza em sala de aula prio-
rize o diálogo e a reflexão. Isto é possível, para Benincá, pela preparação 
da aula, feita por docentes e discentes, por meio da leitura prévia e da 
sistematização do conteúdo e das percepções sobre o aprendizado. Neste 
movimento metodológico, guiado pela leitura, pela escrita e pelas trocas 
públicas de saberes e experiências, o aluno terá perguntas e o professor 
será provocado por elas, fomentando o encontro dos sujeitos pela escuta, 
pela pergunta e pela construção de significados.

O encontro é próprio do humano, assim como os desencontros, con-
frontos e conflitos. A dimensão política, como intrínseca aos processos 
educativos democráticos, também é abordada por Benincá. Em O diálogo 
como princípio pedagógico, explora o exercício do poder frente à assime-
tria entre os polos da relação pedagógica ‘professor x aluno’ e o respecti-
vo impacto para a instauração do diálogo, que requer, por sua vez, uma 
horizontalidade relacional. Destaca que as relações pedagógicas podem 
ser exercidas de forma dialógica, gerando cidadania, apesar dos diferentes 
papeis institucionais exercidos pelo docente e discente; alerta, contudo, 
para as relações autoritárias, que produzem submissão.

Os conceitos de ‘participação’ e ‘poder’ aparecem de forma intensa 
no artigo de mesmo nome e, igualmente, em As origens do planejamen-
to participativo no Brasil, onde Benincá busca, exatamente na história da 
Ação Católica Brasileira, suas raízes. Retoma, no método Ver-Julgar-A-
gir, as bases para o processo de planejamento participativo nas escolas, 
cuja essência está na observação, na reflexão sobre a ação planejada e 
nas decisões para a continuidade do trabalho. Em outro texto, Processos 
pedagógicos para uma educação libertadora, retomando o documento de 
Medellín (produzido por ocasião da II Conferência do Episcopado Latino-
-Americano realizada em 1968), Benincá discorre sobre a necessidade de 
se identificar as forças apassivadoras na escola, que negam a construção 
da autonomia e da liberdade, chamando a atenção para a relevância de um 
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método pedagógico libertador, que implica em um projeto-político-peda-
gógico transformador.

O processo de construção do projeto-político-pedagógico nas escolas, 
tendo a participação como elemento central, foi forte objeto de estudo 
do grupo de pesquisa. Está discutido em, no mínimo, dois artigos da obra 
em análise: Indicativos para a elaboração de uma proposta pedagógica e A 
proposta pedagógica e sua legitimidade. É pela existência de um projeto 
coletivo, que represente a todos os envolvidos na comunidade escolar, que 
o processo pedagógico, entre a realidade e a utopia, vai se transformando, 
historicamente, em direção aos objetivos almejados. Benincá avisa que o 
condutor do processo o conduz segundo a compreensão teórica que pos-
sui, ou seja: é a teoria que permite a compreensão do processo. Por isso, 
todos precisam ser sujeitos da construção do projeto, instituídos para 
tanto. Tendo a participação como fundamento do processo, o projeto exi-
ge um método para que seja construído. Demanda diálogo e preparação 
prévia. Requer, igualmente, postura ética dialógica dos condutores e dos 
instituídos, que também é construída pela própria participação.

Ao fechar esta síntese das problemáticas investigativas que acompa-
nharam Benincá ao longo de seus anos de trabalho na UPF, compartilha-
das e amadurecidas junto aos colegas de pesquisa, ratifico, pelo depoi-
mento de Longhi (2022, p. 414), seu envolvimento e a dedicação a este 
projeto acadêmico:

A grande linha de pesquisa que Pe. Elli desenvolveu – 
“A relação teoria e prática no cotidiano dos professo-
res”, com todos os projetos que se desdobraram dela, 
inclusive as inúmeras equipes de professores/ agen-
tes/ pesquisadores na UPF, em outras universidades, 
em faculdades, em escolas, nas redes de ensino e em 
instituições escolares, públicas ou privadas, envol-
veu-o plenamente, absorvendo seus melhores anos de 
vida. Ele e a equipe mais próxima sempre estavam 
prontos para abrir novos estudos ou apoiar os que 
já se encontravam em andamento, na perspectiva 
da teoria da práxis pedagógica (grifo nosso).

Ao se sentir apta para apoiar novos estudos a respeito, entende-se 
que um processo efetivo de construção do conhecimento deve ter sido 
vivenciado pela equipe de pesquisa, capaz de mantê-la interessada em 
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socializar seus achados e disposta a alcançar outras pessoas. O grupo, 
portanto, deu voz a diferentes olhares socioculturais, com consequências 
para a avaliação das situações práticas que emanam dos variados contex-
tos educativos de onde seus integrantes provêm. A pesquisa desenvolvida 
“de dentro” do grupo vive, assim, da diversidade destes olhares, fazendo 
do diálogo como que o meio natural para a interpretação das abundantes 
experiências que o cotidiano revela.

Assim, se a sala de aula é o espaço da prática que, ao ser teorizada, 
abre a possibilidade de ser ressignificada, o grupo, onde professores discu-
tem sua ação docente, demonstra ser um espaço privilegiado de formação, 
pois exercitam, com os pares, a escuta de múltiplas vozes e a reflexão so-
bre contextos distintos, que retroalimentam o pensar e o fazer. É sobre a 
dimensão formativa da experiência de grupo que se trata a seguir.

2.4 A experiência do grupo como 
fator constitutivo do humano

Ao seu tempo de vida e atuação, Benincá reconheceu no grupo o lo-
cus fundamental de formação. A visão antropológica do homem-sujeito 
(capaz de discernir, de tomar decisões e de responder por elas), bem como 
de uma sociedade democrática, sustentavam a compreensão ampla de 
formação humana por Benincá assumida, que poderia ser, no processo e 
na experiência grupal, exercitada. Para Hilgert (2022, p. 167), dentre seus 
objetivos acerca do trabalho em grupo, estava, precisamente:

[...] o de desenvolver nos participantes a competên-
cia da racionalidade argumentativa, oferecendo-lhes 
a oportunidade de fazerem a análise dos fenômenos 
humanos em toda a sua complexidade, de construírem 
enunciados que expressassem, com clareza, seus pon-
tos de vista nas discussões, de estruturarem sua argu-
mentação de tal modo que pudessem sustentar suas 
convicções e polemizar com os contrapontos de seus 
contendores.

Com efeito, o compromisso com a formação de seres humanos livres, 
do pensamento autônomo e da cidadania, conforme destacado por Hilgert, 
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está bem marcado na resposta apresentada pelo próprio Benincá, em 1998, 
por ocasião de entrevista com ele realizada por colegas da UPF (Marcon, 
1998a, p. 34). Uma pergunta direta sobre o motivo de sua insistência com 
o trabalho de grupo lhe foi feita. A resposta está transcrita a seguir:

[...] a formação de grupos de estudo possibilita aos 
membros do grupo defenderem seus pontos de vista, 
fundamentarem teoricamente suas falas e ações, cons-
truírem e se apossarem dos instrumentos que produ-
zem a autonomia e a liberdade interior, como a fala, 
a elaboração de argumentos e a produção de tex-
tos. O confronto na interpretação dos textos obriga 
os membros do grupo a perceberem os seus limites e a 
dimensão da sua ignorância. O grupo de estudos é mo-
tivador para a pesquisa e a investigação; provoca a dis-
ciplina e a organização intelectual. Trata-se de uma 
pedagogia que requer muita paciência do educador. É 
preciso também que esse acredite sempre no educando 
e nas suas possibilidades (grifo nosso).

Cabe, pois, ponderar com mais atenção sobre suas palavras na resposta 
transcrita. Afinal, trata-se de uma enunciação do próprio Benincá que reve-
la seu olhar retrospectivo sobre o trabalho realizado. O fragmento é esclare-
cedor acerca dos aspectos teóricos e metodológicos na dinâmica de organi-
zação e funcionamento dos grupos para os quais deu importância. A partir 
das evidências destacadas em sua argumentação, é possível identificar:

a)	 o diálogo (defenderem seus pontos de vista);

b)	 a práxis (falas e ações);

c)	 a necessária organização do pensamento (fala, elaboração de ar-
gumentos e produção de textos) para subsidiar a reflexão (interpre-
tação dos textos) como condição para a percepção da fragilidade 
humana (limites e ignorância);

d)	 a necessária transformação da consciência ingênua em crítica 
(autonomia e liberdade interior);

e)	 o processo sistemático de investigação (organização intelectual);

f)	 o perfil do mestre vigilante e sereno (paciência do educador).

Os aspectos teórico-metodológicos localizados na fala supracitada, 
destacados pelos conceitos-chaves mapeados, permeiam a produção 
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intelectual de Benincá na área da Educação, como visto na seção anterior. 
A problemática do senso comum e a possibilidade de sua ressignificação 
pela práxis demandam o exercício sistemático da investigação pedagógi-
ca conduzida pelo próprio docente, a partir de seu contexto profissional, 
baseado na observação, na escrita, na discussão teórica com os pares e no 
reencaminhamento para nova ação. Por sua vez, tal processo exige uma 
postura dialógica, de abertura ao outro, que alimenta continuamente no-
vas perguntas. Neste movimento crítico, a visão de inovação pedagógica28, 
como resultado da consciência e da intencionalidade da nova intervenção 
do professor, forjadas na dinâmica da práxis dialógica de grupo, ganha 
espaço em seu fazer docente.

Em vista do exposto, senso crítico e método parecem inseparáveis em 
Benincá. Na busca por um sujeito capaz de discernir e de se comprome-
ter pela condução do processo educativo, é possível reconhecer, em sua 
concepção, a forte influência do método Ver-Julgar-Agir: “A cidadania se 
constrói exercitando-se na autonomia, na tomada de decisões e na res-
ponsabilidade de responder pelas suas decisões. Nesse exercício, o ser 
humano se configura como um permanente educando. A autonomia não 
é um estado de vida. É uma conquista”, afirmou Benincá naquela mesma 
entrevista (Marcon, 1998a, p. 34). Neste excerto, o uso do termo ‘educan-
do’ amplia ainda mais sua noção de formação, não se limitando à profis-
sional e à pedagógica, mas promovendo uma ‘educação formadora’.

Sua pedagogia é, portanto, de ação individual e coletiva. Na formação 
docente continuada, o grupo é uma exigência para que a prática transfor-
madora ocorra. É o processo vivido no coletivo, mas precedido pela pre-
paração individual (via leitura, escrita, reflexão), que ajuda o sujeito a se 
pronunciar, a dizer a sua palavra, a manifestar sua compreensão e a co-
locá-la em xeque, construindo, pois, sua autonomia intelectual. A função 
esclarecedora e de discernimento proporcionada pelas interações grupais 
alimenta-se, deste modo, do cultivo da interioridade, da produção de sen-
tidos de si mesmo e de sua prática.

A relação teoria-prática continua sendo uma das questões mais desa-
fiadoras da educação, cuja investigação permanece relevante. Na última 

28 Para uma reflexão atual sobre o tema da inovação no âmbito educacional, consultar a 
coletânea Inovação na educação em perspectiva crítica (Devechi; Dalbosco; Ricon, 2026). Cabe 
ressaltar que muitos dos ensaios contidos na referida coletânea possuem fonte de inspiração 
implícita na arquitetônica da práxis pedagógica Benincaniana. 
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obra publicada pelo grupo de pesquisa, em 2024, reflete-se acerca dos 
novos fatores que a complexificam na sociedade contemporânea – globa-
lização, multiculturalismo, diversidade, especialização dos saberes, evo-
lução midiática, avanços tecnológicos, individualismo crescente e crises 
de diversas ordens – e sobre o desafio de se evitar o reducionismo ou a 
instrumentalização técnica da educação:

As investigações até agora realizadas e os resultados 
tornados públicos através de oito livros do grupo de 
pesquisa, de diversos artigos e de inúmeras comuni-
cações revelam que a prática cotidiana dos professo-
res, diante da dificuldade de encontrarem alternativas 
eficazes, acabam, muitas vezes, legitimando as com-
preensões impostas pela tradição ou sustentando-se 
em fragmentos de teorias, assimilados no decurso da 
formação de forma acrítica. Ademais, a complexifica-
ção da sociedade atual, somada à ampliação dos de-
safios que a educação deve enfrentar cotidianamente, 
tem exigido constantes investigação e reflexão de cada 
docente sobre o processo pedagógico que desenvolve 
com seus alunos. De modo mais específico, trata-se 
de enfrentar o problema do senso comum pedagógico 
que tem orientado a concepção dicotômica de teoria e 
prática (Mühl; Mainardi, 2024, p. 18-19).

É na perspectiva de também contribuir com tal propósito, que se de-
seja ouvir professores que participaram ativamente do espaço grupal, sob 
coordenação do professor Benincá, acerca dos reflexos daquela experiên-
cia em seu próprio processo formativo docente. Deste modo, o próximo 
capítulo registra, sinteticamente, os dados produzidos na investigação 
empírica realizada, a partir da manifestação de alguns ex-integrantes do 
grupo via questionário.

O cotejo entre o estudo teórico e a análise das respostas coletadas 
permitiu sistematizar e dar identidade à Práxis Benincaniana, ou seja, 
aos fundamentos que Benincá conduziu e executou no e com o grupo de 
professores sob sua coordenação. Em que pese as profundas mudanças 
sociais e educacionais das últimas décadas, e sem querer, de forma algu-
ma, absolutizá-lo, deseja-se sopesar seu legado, para, então, considerar se 
ainda representa, na atualidade, um chamamento para o processo forma-
tivo docente –, cujo núcleo não pode prescindir da íntima relação entre a 
reflexão individual e os coletivos de estudo.
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Capítulo 3

DIMENSÃO PEDAGÓGICO-FORMATIVA 
DA PRÁXIS BENINCANIANA DE 
GRUPO E SUA ARQUITETÔNICA

A pesquisa em Educação investiga uma realidade social e histori-
camente marcada pela dinâmica das relações humanas e peda-
gógicas. É, pois, na experiência realizada por um grupo de pro-

fessores-pesquisadores universitários, especialmente na segunda metade 
da década de 1990 e nos anos 2000, que se localiza o núcleo deste estudo. 
Procuro compreender a dimensão pedagógico-formativa do processo co-
letivo por eles vivido, profundamente marcado por seus valores, crenças 
e convicções. Sob liderança do professor Elli Benincá e articulados pela 
discussão acerca da relação teoria e prática no exercício docente, cons-
truíram referências que podem balizar, no contexto educacional contem-
porâneo, novas reflexões sobre o tema da formação docente.
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Neste terceiro capítulo, sinteticamente, descrevo os participantes, bem 
como os procedimentos utilizados para a produção e sistematização dos 
dados no recorte empírico da investigação realizada. Em seguida, apresento 
os dados analisados, que permitiram teorizar sobre a postura dialógica por 
Benincá exercida na formação docente, colocando-o, para tanto, em diálogo 
direto com autores clássicos, a exemplo de Gadamer e Freire.

Como descrito no breve resgate histórico apresentado no capítulo 
anterior, o projeto de pesquisa A relação teoria e prática no cotidiano dos 
professores teve sua origem a partir de experiências do início da década de 
1990, sendo oficializado na UPF em 1996 e integrado por professores vin-
culados à Instituição. O escopo das atividades que realizavam se dirigia, 
naquele momento, à formação inicial e continuada do professor, com foco 
na docência no ensino superior, nas práticas de estágio nas licenciaturas 
e nas atividades de extensão universitária. Foi acompanhado pelo profes-
sor Elli Benincá até sua saída da UPF em 2006, tendo continuidade, desde 
então, sob coordenação de outros integrantes. É no recorte histórico desta 
primeira década, entre 1996 a 2006, e na dinâmica de trabalho com a qual 
foi conduzido, que se situa o contexto investigado.

Inicialmente, a preocupação foi identificar os professores que parti-
ciparam do grupo, para, posteriormente, poder localizá-los, contatá-los e 
convidá-los a colaborar com este estudo. Tomei, então, como referência pri-
meira, o livro Educação: práxis e ressignificação pedagógica (2010a), em coe-
rência com os motivos já elencados no capítulo anterior, que validam esta 
obra como a principal de autoria de Benincá na área da Educação. Consta, 
no sumário, a informação de que cinco textos – todos reunidos na primeira 
parte do livro – foram escritos em conjunto com a Equipe de Pesquisa. Na 
abertura de tais artigos, estão indicados, em nota de rodapé, os nomes dos 
integrantes do grupo à época da elaboração (nota-se, inclusive, em um dos 
textos, a prática de escrita colaborativa entre grupos de pesquisa distintos).

Assim, com base nas pessoas referenciadas na obra, foi organizada 
a primeira nominata, com 14 professores. Depois, entendeu-se relevan-
te verificar se todos os organizadores dos livros publicados pelo grupo 
de pesquisa, enquanto o professor Benincá ainda o coordenava, estavam 
contemplados: considerando o período temporal do estudo, fez-se o re-
corte até a quarta obra da coletânea, publicada em 2007. Neste movimento 
de revisão, mais quatro nomes foram acrescidos. A listagem final reuniu, 
então, 18 professores.
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O passo seguinte foi encontrá-los. Poucos estão ainda em atividade do-
cente; alguns não residiam mais na cidade de Passo Fundo. Neste proces-
so, não foi possível estabelecer contato com dois professores da lista. Aos 
16 restantes, todavia, foi realizado o convite para participação na pesquisa. 
Dez deram seu aceite. A eles foi enviado, por e-mail, um questionário, com 
um conjunto de questões a serem respondidas e retornadas de acordo com o 
prazo e procedimentos metodológicos estabelecidos, em alinhamento com 
as orientações recebidas do Comitê de Ética em Pesquisa da UPF.  

Com todos os questionários reunidos e organizados, coube-me, então, 
realizar o mergulho nas falas e nos textos, para que o problema estabele-
cido à pesquisa, pela postura hermenêutica assumida, pudesse continuar a 
ser discutido, acrescido de novos aspectos, que dão concretude ao processo. 
Alguns excertos das respostas são referenciados, na forma como constam no 
questionário recebido (identificados como Participante 1 - e, sucessivamente, 
até 10), de modo a respaldar as  interpretações na relação com o problema de 
investigação. No cotejo entre as respostas, busquei a identificação de padrões 
e conexões significativas entre elas, o agrupamento das ideias, também com-
parando ou confrontando posições (Gatti, 2012). Igualmente, procurei com-
preender as perspectivas dos participantes a partir de seu contexto de fala. 

Relevante para a validação do conhecimento científico nas ciências 
humanas e na pesquisa educacional, a postura hermenêutica está im-
plicada, pois, neste trabalho exigente com o texto, movido pela dialética 
entre o perguntar e o responder. Se “reduzida à função de método, a her-
menêutica perde de vista exatamente aquele motivo que levou a buscar 
uma alternativa à tradição pós-cartesiana: a inserção ontológica do ser 
humano no contexto temático a ser investigado” (Flickinger, 2010, p. 37).  
Portanto, ao acentuá-la menos como método e mais como postura intelec-
tual investigativa orientada dialogicamente, comprometeu-me, como par-
ticipante ativa do processo, a relacionar as fontes reunidas ao horizonte 
histórico de sua enunciação e a examiná-las frente à teoria, na busca pelo 
sentido que ajuda a ressignificar o tempo presente:

Na verdade, a relação do leitor (investigador) com o tex-
to é uma entrega ao texto, para buscar o sentido que ele 
quer lhe mostrar. Mas a essa entrega segue imediata-
mente o esforço do leitor de querer ir além do sentido 
do texto, confrontando-o com o próprio sentido que ele 
cria ao ler o texto. Em princípio, não há um sentido 
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prévio ao texto nem ao leitor, mas sim aquele que é 
construído pela relação que se estabelece entre ambos 
(Dalbosco; Dala Santa; Baroni, 2018, p. 151).

A identificação dos espaços de indeterminação do texto perpassa, 
portanto, pelo questionamento sobre os não-ditos, sobre o que ainda po-
deria ser contemplado, sempre considerando o contexto diante do qual o 
enunciado foi concebido e o horizonte no qual é recebido, marcado pelas 
características históricas e sociais. Eis o desafio que se apresenta – co-
locar-se no e, também, retirar-se do texto – para revisitar e fortalecer o 
conhecimento em elaboração. O “colocar-se no texto” exige a postura de 
abertura e de entrega do leitor (investigador) para ouvir o que o texto tem 
a dizer. Aqui interferem questões de natureza linguística para compreen-
der a “gramática” do texto, mas também de natureza histórico-cultural, 
para compreender o autor em seu contexto social. A intensão de “ir além 
do texto” pressupõe a capacidade crítica do leitor, a qual precisa contar, 
entre outros aspectos, com referências teóricas e com a consciência de 
que seu horizonte de mundo normalmente se diferencia do próprio texto 
investigado. Deste modo, a interpretação do texto, na perspectiva herme-
nêutica, insere-se nesta tensão entre o horizonte do autor e o horizonte 
do leitor. Por levar a sério tal tensão, Gadamer propõe a “fusão de hori-
zontes” como modelo ideal da boa hermenêutica do texto. Isso dá uma 
ideia mais clara do resultado da investigação: não é a imposição de uma 
suposta “verdade” do autor ou do leitor, mas sim de uma verdade provisó-
ria, que brota do encontro dialógico entre texto e leitor. 

O questionário disponibilizado aos participantes da investigação es-
tava estruturado em três Eixos, compostos por questões abertas, após tex-
to introdutório e orientativo. Organizadas desta forma, as perguntas faci-
litaram a análise das respostas e cobriram, respectivamente, três aspectos 
importantes para a investigação: 1) o resgate da experiência individual e 
coletiva no grupo pelos seus ex-participantes; 2) a caracterização da pos-
tura pedagógica e de liderança do professor Benincá; 3) o mapeamento 
dos principais resultados formativos alcançados. Ainda que este instru-
mento tenha proporcionado uma intensa aproximação àquela experiência 
de grupo, tenho consciência de que não deu conta de todas as suas nuan-
ces. Contudo, os Eixos 1, 2 e 3, tomados como categorias de análise, den-
tro dos limites que esta pesquisa permitiu alcançar, abriram o caminho 
para identificar a dimensão pedagógico-formativa da Práxis Benincaniana 
e são, a seguir, apresentados.
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3.1 Descrição e análise dos dados produzidos 
via questionário

O Eixo 1 do questionário dedicava-se a reunir informações sobre a 
experiência de cada sujeito como integrante do grupo vinculado ao proje-
to A relação teoria e prática no cotidiano dos professores. Cinco perguntas 
questionavam acerca do período e do tempo de participação no grupo; da 
frequência e local das reuniões; da dinâmica geral de trabalho desenvolvi-
da; das temáticas em pauta; das percepções pessoais sobre estar naquele 
coletivo.

No conjunto dos dez respondentes, há professores que participaram 
das atividades de pesquisa, sob coordenação e/ou assessoramento do prof. 
Elli Benincá, desde as ações pioneiras, junto à PMPF, no início da década 
de 1990 (Participantes 2, 5, 6, 8 e 9); outros já constam como integrantes 
do grupo de pesquisa em foco por ocasião de sua institucionalização, no-
minados no projeto de 1996 (Participantes 1, 4 e 7), ou, ainda, ingressa-
ram na sequência do tempo (Participantes 3 e 10). Todos os respondentes, 
contudo, tiveram uma convivência duradoura com Benincá no processo 
grupal de pesquisa não inferior a dois anos e, em alguns casos, por mais 
de uma década. Cabe ressaltar, inclusive, que alguns mencionam em suas 
respostas o envolvimento simultâneo com ele em outros espaços coleti-
vos, como, por exemplo, no GESPE, no CRE, nos colegiados de professores 
do curso de Filosofia e Pedagogia – articulações inerentes ao contexto da 
época e aos professores implicados.

Priorizando-se, então, as informações relativas ao projeto A relação 
teoria e prática no cotidiano dos professores, é possível identificar, nas res-
postas obtidas, que os encontros do grupo de pesquisa eram semanais, 
mas, em algumas ocasiões, também realizados de modo quinzenal. As re-
uniões tomavam o turno de trabalho e aconteciam nas dependências do 
Itepa – localizado, à época, no centro da cidade de Passo Fundo –, ou da 
Faculdade de Educação, no campus I da UPF. Tais encontros eram chama-
dos de sessões de estudo e observavam, em geral, os seguintes passos:

1.	 momento inicial, com a acolhida ao grupo e espaço de partilha 
sobre o cotidiano;

2.	 apresentação da pauta da reunião e organização da coordenação 
e secretaria dos trabalhos;
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3.	 leitura da memória do encontro anterior e comentários relacio-
nados;

4.	 estudo de autores, textos e conceitos;

5.	 encaminhamentos.

Ainda sobre a dinâmica da reunião, importante mencionar quatro 
observações registradas pelos respondentes: primeiro, que havia espa-
ço de fala, no grupo, sobre questões da vida: trabalho, família, saúde; 
segundo, que a pauta de cada reunião poderia ser adaptada e ajustada, 
frente às preocupações ou questões urgentes que afetassem o grupo; 
terceiro, que a leitura da memória era importante para “trazer presente 
o ato anterior para o momento atual” (Participante 10); quarto, que os 
estudos realizados eram definidos conforme os indicadores que se evi-
denciaram nas memórias, com encaminhamento dos textos para leitura 
e preparação prévia. Esta última informação, de modo especial, ajuda a 
compreender o que, de fato, era discutido no grupo de pesquisa: a maté-
ria-prima de investigação surgia da prática docente dos integrantes do 
grupo, cujos avanços e percalços estavam sistematizados previamente 
na forma de texto (a memória de aula). A dinâmica formativa dos temas 
de estudo e de discussões conectava-se diretamente ao fazer pedagógico 
e, portanto, era estabelecida não a priori, mas no desenrolar da partici-
pação dos membros do grupo.  Isso caracteriza um aspecto importante 
da práxis pedagógica inerente à postura dialógica Benincaniana, a saber, 
de iniciar o trabalho com a escuta do relato dos participantes sobre suas 
experiências: da leitura feita, de um acontecimento marcante do coti-
diano ou de uma inquietação pedagógica relevante.

Para o Participante 1, tais estudos ajudavam o grupo a compreen-
der melhor as problemáticas e a pensar em possibilidades de superá-las: 
“Esses elementos permeavam o processo de pesquisa e de pano de fundo 
havia sempre a construção dos objetos de investigação, ou seja, tendo 
o cotidiano e a prática sempre como ponto de partida”. O Participante 
4 recorda que, algumas vezes, quando os participantes relatavam suas 
práticas, a reunião tornava-se “muro de lamentações”. Nestes momentos, 
“O prof. Elli interrogava a prática relatada, provocando para pensar sobre 
e estabelecer múltiplas relações, em especial, com os fundamentos estuda-
dos. Éramos motivados para refletir e compreender a própria ação”. A esse 
respeito, complementa o Participante 3: “Elli era uma fonte inesgotável de 
provocações e questionamentos, trazendo ao debate sempre novas questões 
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e preocupações sobre a educação e a formação docente”.  Cabe destacar que 
as expressões “provocações e questionamentos” caracterizam a pergunta 
como um dos polos indispensáveis da postura dialógica de Benincá e que 
tem, como já vimos, uma origem socrático-gadameriana clara.

A identificação dos diferentes momentos que compunham a reunião, 
relatados pelos respondentes, permite validar a existência de um processo 
metodológico que, com possibilidade de variações, organizava o trabalho 
do grupo. Fomentava, igualmente, disciplina intelectual e rigorosidade 
metódica, que permitia compreender a reunião como tempo de estudo e 
produção, como ressalta o Participante 10: “A gente se acostumou com 
isso: assumir esta postura de cuidar e de privilegiar o tempo da reunião”. 
Tal organização, ainda, chamava a todos a ser partícipes do encontro, seja 
assumindo tarefas, seja no pronunciamento de seu mundo e de sua prá-
tica, seja no envolvimento reflexivo para a análise dos textos de estudo e 
dos problemas evidenciados.

A distribuição de responsabilidades, em rodízio, para a coordenação 
da reunião e a escrita da memória, parece ter sido uma estratégia muito 
utilizada por Benincá, que permitia o exercício da fala e da escrita. Tam-
bém educava para a corresponsabilidade na condução. De igual modo, a 
proposição de perguntas e questionamentos para o enfrentamento das 
problemáticas que emergiam dos relatos do cotidiano revela a opção pelo 
diálogo como prática constante no grupo. A investigação sistemática em 
obras científicas, por sua vez, trazia o referencial clássico para o entendi-
mento da realidade local, tensionando teoria e prática como campos mu-
tuamente constitutivos. Foram citados Habermas, Gramsci, Vygotsky, Paulo 
Freire, entre outros, como filósofos e educadores cujos textos eram aprecia-
dos. Cabe ainda mencionar outras atividades que marcaram a dinâmica do 
grupo, conforme descritas nos questionários, e que “enriqueciam muito a 
experiência formativa de cada componente” (Participante 3): leitura de 
escritos produzidos pelos integrantes do grupo; análise dos textos que 
iriam compor cada livro organizado pelo grupo; discussões sobre deman-
das pontuais relacionadas a eventos e assessorias.

Em relação às principais temáticas abordadas nos encontros, os res-
pondentes destacaram: senso comum; relação teoria e prática; práxis; 
prática pedagógica; observação, registro e memória; projeto político-
-pedagógico; formação do professor-pesquisador. Para o Participante 5, 
o foco era mais voltado para a formação de professores, por isso, alguns 
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temas eram ligados diretamente ao curso de graduação em Pedagogia, ao 
processo do estágio e da extensão universitária: “Nós estudávamos a prá-
xis e seus instrumentos, realizamos alguns de seus procedimentos entre 
nós, mas principalmente a aplicávamos junto de nossos alunos da gradua-
ção”. Para o Participante 3, “a principal preocupação envolvia a questão 
da limitação da ação docente dos educadores e a necessidade de se desen-
volver uma compreensão capaz de explicitar as razões desta limitação e a 
possibilidade de sua transformação em uma práxis emancipadora”.

De fato, como visto no capítulo anterior, os temas mencionados pelos 
respondentes podem ser identificados nos textos elaborados pelo grupo 
e nas obras publicadas. Como um processo inesgotável, a práxis torna-se 
um desafio permanente ao educador e ao educando, especialmente mar-
cado, no contexto do ensino superior, pela preocupação com a qualifica-
ção da formação profissional e das relações que necessitavam ser estabe-
lecidas com a comunidade, seja por meio dos estágios ou de outras ações 
extensionistas que envolviam o contexto escolar. O Participante 3 afirma 
que o grupo alimentava a prática de uma pesquisa interdisciplinar, con-
siderando, exatamente, a realidade de atuação que cada indivíduo trazia 
ao todo: “A participação de membros do grupo em direções de escolas, em 
assessorias de Secretarias Municipais de Educação, em setores de coor-
denadorias regionais, em Conselho Municipal de Educação, fomentava a 
análise de inúmeros problemas que envolviam a educação escolar”. Atesta 
o Participante 10: “Se é a reflexão da sua prática e se há um grupo multi-
facetário, há que se trazer estas múltiplas facetas para este grupo”. Per-
cebe-se, então, que a concepção teórica e metodológica desenvolvida se 
alimenta do cotidiano e de sua diversidade, onde “Cada sujeito consegue 
se olhar e cada sujeito consegue se formar coletivamente” - complementa 
o Participante 10. Este depoimento reforça a força intersubjetiva do grupo 
como aspecto central da formação humana: um ajuda o outro e todos ga-
nham força juntos para superar os obstáculos e limitações que se põem ao 
trabalho de emancipação coletiva.

A última questão do primeiro eixo de perguntas buscava informações 
dos sujeitos sobre sua percepção de pertencimento ao grupo. Nas respos-
tas, encontra-se, de imediato, a expressão de sensações aparentemente 
opostas: espaço de abrigo, mas também de estranhamento; de esperan-
ça, mas também de angústia; de inexperiência no entendimento teóri-
co e metodológico, mas também de reconhecimento de conhecimento 
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construído junto aos pares. “Os encontros eram momentos de acolhimen-
to, de pertencimento, mas também de desafio e desacomodação”, destaca 
o Participante 5, ressaltando que o grupo permitia um movimento pa-
radoxal de distanciamento e de mergulho nas turbulências da docência: 
“Também por isso o grupo era um espaço desafiador, pois nos obrigava a 
ir além e enxergar acima daquela vivência cotidiana”. Imbricar a teoria e 
a prática significava, por óbvio, lidar constantemente com preocupações, 
angústias, contextos de fracasso e de conflito no exercício profissional, 
ressaltada pela postura de trabalho que aproximava a prática pessoal da 
reflexão teórica. “O próprio grupo ia flagrando inconsistências, incoerên-
cias, contradições, fragilidades. [...] Muitos não suportavam a pressão da 
metodologia e desistiam da participação no grupo”, complementa o Par-
ticipante 5. A menção a uma certa rotatividade entre os integrantes do 
grupo também foi referenciada pelo Participante 3, com a ressalva de que 
“um grupo se manteve permanente desde 2002”.

Havia, entre os integrantes, por certo, diferenças no que tange à for-
mação, ao tempo de docência, aos temas de interesse, à dificuldade ou fa-
cilidade no estudo do referencial teórico. “Em algumas reuniões, eu sentia 
que aquelas leituras e discussões não nos levariam a lugar algum”, regis-
trou o Participante 7, evidenciando como a percepção do processo grupal 
não é linear, mas com vieses diferentes, talvez nem sempre manifestados 
ou percebidos no coletivo. Ao mesmo tempo, evidencia-se o movimento 
autoformativo do indivíduo apoiado pela escuta do outro, como se perce-
be na afirmação do Participante 4, quando comenta sobre a evolução de 
sua atuação no grupo: “No início, mais reservada, ouvia bastante e falava 
pouco. Parecia um grupo de muitos saberes que me deixava tímida. Com o 
tempo, mais familiarizada. Procurava cumprir integralmente os combina-
dos para manifestar compreensões e opiniões no grupo”. Nota-se, assim, 
que os resultados do trabalho em grupo estão sujeitos aos altos e baixos 
do percurso e ao próprio desenvolvimento pessoal de seus integrantes.

Os contrastes, potencializados pelo processo grupal, exigem de seus 
membros, portanto, a capacidade de administrá-los, o que é possível fren-
te à identificação de um objetivo formativo maior, como se percebe no re-
lato do Participante 1: “Por vezes me sentia inexperiente diante do restan-
te do grupo, mas percebia que os temas problematizados e aprofundados 
através da práxis me conduziam a uma dinâmica que faria parte da minha 
vida, pela formação continuada. Eu acreditava no processo”. A crença no 
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processo parecia ser cultivada, exatamente, pelo exercício sistemático da 
leitura dos textos de referência, pela escrita das memórias e pela reflexão 
sobre a prática pedagógica, como se percebe no relato do Participante 9: 
“À medida que escrevia minha própria prática, refletia, fazia constatações 
que exigiam estudos coletivos e me constituíam professora-pesquisadora”. 
Nota-se neste fragmento, igualmente, a conexão entre o esforço individual 
e o contraponto do grupo, como necessário para dar direção à investigação.

O fortalecimento dos vínculos e da confiança entre os participantes era, 
portanto, condição para que pudessem pronunciar a sua palavra, em diálo-
go. Este aspecto mostra que o processo formativo do grupo não implica só 
em um ato cognitivo, de aquisição de conhecimento, mas também afetivo, 
de enlace humano entre os participantes. O Participante 3 ressalta o espaço 
de fala nos encontros e o papel do grupo na qualificação da palavra dita:

O primeiro momento da reunião era destinado aos 
relatos e depoimentos dos participantes do grupo. A 
intenção era possibilitar a fala dos participantes com 
a exposição de suas preocupações. Isso contribuía no 
esclarecimento das limitações da ação docente e, ao 
mesmo tempo, possibilitava identificar os potenciais 
que alimentavam a esperança de que mudanças pode-
riam ocorrer com uma prática dialógica e crítica, en-
volvendo educadores e educandos.

A dimensão da esperança no poder emancipador da educação tam-
bém aparece nas respostas a outras perguntas, como um potente elemento 
agregador, mesmo frente às diferenças entre os sujeitos e seus contextos 
de atuação. Esperançar é próprio da educação crítica e emancipadora, pois 
ter esperança é uma das apostas do educador crítico: sempre há meios de 
abrir novos horizontes possíveis.

Em resumo, com base nos pontos comuns que permeiam as respostas 
analisadas, considerando mais especificamente as três últimas questões do 
Eixo 1, pode-se inferir que o grupo se apresentava como um espaço tanto de 
apoio quanto de tensão, onde os participantes eram desafiados a transfor-
mar suas práticas. Tal movimento era profundo e nem todos se dispunham 
a reavaliar os sentidos de sua consciência prática. O sentimento de perten-
cimento àquele coletivo e de construção de confiança no processo adotado 
era gradual. Fortalecia-se com o tempo, fomentado pela troca de experiên-
cias que provêm da prática individual, escrita e compartilhada. Requeria, 
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portanto, cuidado na comunicação e na clareza dos objetivos a serem alcan-
çados no coletivo. A reflexão e a construção conjunta de ideias eram vistas 
como essenciais, mas também exigiam que os participantes enfrentassem 
suas próprias limitações e desconfortos. A preocupação com a relação entre 
teoria e prática apareceu em várias respostas, seja na superação de desafios 
do exercício docente ou na busca por uma prática mais crítica e transforma-
dora. Embora as angústias, a esperança e a crença na educação nutriam uma 
espiritualidade que sustentava o grupo em suas ações.

Agora, volto-me para a sistematização e análise das questões que inte-
gram o Eixo 2 do questionário, com a intenção de reunir informações sobre 
a atuação do professor Elli Benincá na coordenação do grupo de pesquisa. 
A primeira pergunta diz respeito à sua postura pedagógica na condução 
das reuniões. O Participante 10 menciona algo interessante em sua respos-
ta que permite iniciar a análise a partir do exercício consciente do poder 
instituído na função de coordenador: “O padre Elli dizia assim: o processo 
se dá de duas formas - ou naturalmente ou de forma diretiva. E a responsa-
bilidade é do condutor do processo. [...] Então, ele era um verdadeiro con-
dutor de processo. Ele conduzia um processo em harmonia”. As condições 
para uma condução harmônica, por sua vez, se ancoravam em uma pro-
posta metodológica clara, de gestão compartilhada com os participantes. 
Harmonia não significa, contudo, ausência de conflitos, tanto interiores 
(residindo na subjetividade de cada um), como exteriores, vindos de fora 
(de outros colegas, das instituições e da própria gestão educacional). 

O Participante 1 menciona a “importância do rigor metodológico” no 
trabalho do grupo; o Participante 7 lembra que “havia sempre a preocupa-
ção de não nos desviarmos do assunto em pauta e casá-lo com a realidade 
escolar”. O Participante 3 lembra da insistência no hábito do registro e da 
escrita das memórias: “O registro era de responsabilidade de cada um e 
a elaboração das memórias ocorria de acordo com o escalonamento. [...] 
Para Elli, a escrita, mais que um processo de registro e documentação, era 
um exercício espiritual, reflexivo e criativo pelo qual ele mesmo se trans-
formava”. Para o Participante 10, o grupo compreendia a importância da 
escrita, mesmo frente às dificuldades e exigências decorrentes, afirman-
do que “esta concepção favorece a autoformação e a formação coletiva, 
porque no momento que você pensa através da escrita sobre a tua ação 
e partilha isso pro grupo, você está fazendo uma formação coletiva”.  To-
dos estes depoimentos assinalam para diferentes aspectos constituintes 
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da espiritualidade humana que cimentam a interação dialógica de grupo: 
a escuta, o silêncio, a leitura, o pronunciamento, a pergunta e a escrita.

Assim, embora as respostas tenham muitas semelhanças entre si, res-
saltando a atuação dialógica, organizada, acolhedora e reflexiva do pro-
fessor Benincá na condução do grupo, há também o reconhecimento de 
sua postura provocativa e desafiadora. “A condução das reuniões era mui-
to firme, porque ele, mesmo com aquela afetuosidade – sempre tinha uma 
comidinha, uma balinha, um chimarrão passando – a gente sabia onde ele 
queria chegar”, recorda o Participante 8. A preparação prévia como neces-
sária à reunião era uma exigência:

A preocupação permanente dele era que todos se sen-
tissem com o direito de se pronunciarem, de dizerem 
sua palavra. O silenciamento de qualquer membro do 
grupo o preocupava. Para superar o distanciamento, 
ele exercia com muita sensibilidade a arte de pergun-
tar. O envolvimento pessoal e a leitura prévia dos tex-
tos eram exigências que ele mantinha como condições 
indispensáveis para uma reflexão qualificada e funda-
mentada no grupo (Participante 10).

Esta relação entre ouvir e perguntar como mecanismos de mobiliza-
ção do grupo também foi destacada pelo Participante 5:

O Professor Elli exercia uma liderança dialógica, sabia 
ouvir, sempre dizia as palavras certas no momento ade-
quado. Era claramente uma postura Freireana, baseada 
na pedagogia da pergunta. Assim como Freire, ele dizia 
que saber fazer as perguntas certas era tão importante 
quanto saber buscar as respostas. Ele praticava também 
a pedagogia da escuta, incentivando que cada uma fa-
lasse de suas angústias, dificuldades, conquistas.

Trata-se, claro, de uma postura freireana, mas que possui origem em 
uma longa tradição pedagógica que remonta, ao menos, até Sócrates e, 
passando por vários autores, chega até Gadamer. Silenciar, ouvir, pergun-
tar e somente depois se pronunciar é próprio da postura inerente à peda-
gogia do diálogo. 

O reencaminhamento da ação pedagógica ajudava a transformar os 
problemas relatados em fenômenos educativos a serem investigados, 
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sempre envolvendo “esses três vértices: o professor, o aluno e o contexto”, 
nas palavras do Participante 8. A característica da escuta foi, ainda, expli-
citamente indicada pelos Participantes 1 e 4; serviu de inspiração “para 
depois trabalhar com os grupos que a gente veio a trabalhar, em outros 
projetos mais tarde”, comentou o Participante 8.

A segunda pergunta do Eixo 2 complementa a primeira, questionando 
os respondentes sobre a liderança exercida pelo prof. Elli Benincá. Muitas 
respostas destacaram sua postura democrática e dialógica. Os Participan-
tes 1, 2, 4, 5, 6, 9 e 10 mencionam o exercício do diálogo, da escuta ativa, 
de respeito mútuo. A ideia de que a liderança de Benincá tinha a marca 
de acolhimento e sensibilidade às opiniões também aparece em respostas 
diferentes, como neste excerto do Participante 3:

Para Elli, era preciso buscar não um consenso simplifi-
cador, mas um bom senso sustentado no entendimen-
to justo e esclarecido dos argumentos em discussão. 
Isso exigia o exame da validade dos próprios argu-
mentos à luz dos outros, possibilitando a mútua com-
preensão entre os participantes do processo. Enquan-
to esta mútua compreensão não ocorria, o problema 
da investigação permanecia em aberto, desafiando a 
todos a buscarem a superação do conflito. O que não 
pode ser suspenso em todos os envolvidos é a disposi-
ção de ouvir o outro e de compreender sua proposição.

Neste mesmo trecho, também se percebe a preocupação com a for-
mação dos participantes, exatamente pelo exercício contínuo de ouvir, 
refletir e reformular ideias, amparado pelo processo intenso de leitura de 
novos textos e partilha de seu conteúdo no grupo. Os textos lidos traziam 
novos enfoques para antigos problemas, abrindo com isso novas possibi-
lidades de resolução.

Um respondente, entretanto, percebia, em certos momentos, parcia-
lidade nas relações, o que desequilibrava a liderança de Benincá. Neste 
sentido, relatava um ambiente em que algumas pessoas dominavam as 
discussões: “Conforme o problema que surgisse, a discussão ficava entre 
duas ou três pessoas, gerando constrangimento no restante do grupo”. 
Para o Participante 7, houve a percepção de que alguns membros abafa-
vam as vozes de outros. Nota-se que o desequilíbrio nas oportunidades 
de expressão entre os membros do grupo pode frustrar as expectativas de 
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participação e desconectar o indivíduo do processo, por sentir-se margi-
nalizado. O diálogo verdadeiro requer, pois, a consciência dos interlocu-
tores acerca do tempo de falar e também do tempo de escutar, de ceder o 
turno da fala – a postura de abertura ao outro é algo a ser também apren-
dida. Isso exige, entre outros aspectos, o trabalho formativo de autodo-
mínio de si mesmo, frente ao excesso do amor de si mesmo e do desejo 
inerente à condição humana de querer ser superior aos demais.

Como características pessoais de Benincá, a humildade e a simpli-
cidade são mencionadas por vários respondentes, como nesta resposta 
registrada pelo Participante 10: “O que define o padre Elli? Uma pessoa 
extremamente simples, sem nenhuma vaidade intelectual. Não sei se é 
uma humildade [...] acho que é uma grandeza dele. Não é ser humilde, 
é você ser grande o suficiente para colocar em evidência os sujeitos que 
participaram do processo.” Os Participantes 3 e 5 afirmam que Benincá 
também combinava rigor e flexibilidade, pela dialogicidade: “Mais uma 
vez, lembrando Paulo Freire, eu diria que sua liderança era marcada pela 
rigorosidade amorosa e amorosidade rigorosa” (Participante 3). Cabe ain-
da referir que o Participante 8 destacou a faceta social da liderança de 
Benincá, ao perceber que suas intervenções eram sempre permeadas por 
uma “sensibilidade aos desprivilegiados, aos despossuídos, às classes po-
pulares” – posicionamento que pode ser entendido à luz do compromisso 
social e de sua perspectiva cristã, como também percebeu o Participante 
3: “Em todos os momentos ele expressava seus compromissos com a luta 
a favor dos mais pobres, dos sem-terra, dos negros, dos indígenas, dos 
moradores de rua, dos indivíduos socialmente discriminados. No grupo de 
pesquisa essa sua postura crítica transparece constantemente, mas sem 
enfrentamentos improdutivos”. Isso evidencia que a prática de lideran-
ça de Benincá também era enriquecida por uma visão reflexiva sobre a 
realidade, desafiando o grupo a pensar sobre temas como justiça social, 
igualdade e transformação.

Na questão seguinte, o foco da investigação centrava-se em descobrir 
como a participação e o envolvimento dos integrantes do grupo nas ativi-
dades eram incentivadas por Benincá. Na compilação das respostas, três 
aspectos foram indicados: primeiro, pela delegação de responsabilidades; 
segundo, pelo acompanhamento próximo ao grupo; terceiro, pela valori-
zação da prática dos membros do grupo. Cabe aprofundar e exemplificar, 
com os excertos do questionário, cada um deles. A divisão de tarefas, já 
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mencionada como algo inerente à dinâmica de trabalho do grupo nas res-
postas do Eixo 1, volta a aparecer aqui como estratégia de mobilização, de 
preparação e de corresponsabilização de seus integrantes. “Para ele [Elli], 
tudo é processo e não há processo sem participação”, afirmou o Partici-
pante 10. Tal postura se materializava pelo envolvimento dos membros do 
grupo em diferentes atividades, como as citadas pelo Participante 6: “fa-
zer reuniões, conduzir estudos e reflexões, liderar e coordenar o trabalho 
de pesquisa, escrever textos, organizar e coordenar eventos, apresentar 
trabalhos em eventos”. Ademais, o compromisso da observação da própria 
prática exigia, do participante, um conjunto de procedimentos aos quais 
necessitava se engajar (observação, registro, escritas de memória), antes 
de ser socializada. Sobre este momento, relembrou o Participante 10: “A 
prática da escrita das memórias era muito marcante e decisiva para a par-
ticipação”.

Como segundo aspecto, chamou a atenção os relatos que expressam 
o cuidado que o professor Elli Benincá tinha em relação às atividades do 
e com o grupo, mas, sobretudo, no acompanhamento persistente das pes-
soas em seu processo de formação. “[Elli] contextualizava o fato, consti-
tuía perguntas, problematizava e desafiava as pessoas para ‘tomar parte, 
ser parte’”, mencionou o Participante 4, demonstrando o incentivo que 
recebia para o diálogo e para a reflexão. O Participante 6 assim se expres-
sou: “[Elli] cuidava dos estudos do grupo, orientava, aprofundava concei-
tos, discutia profundamente os registros das práticas, relacionando-os 
com a teoria”. Também foi mencionado que Benincá disponibilizava sua 
biblioteca pessoal para o grupo, para pesquisa e aprofundamento dos es-
tudos. Esta percepção – de atuação como orientador, mediador e esclare-
cedor – demonstra a ação do coordenador como que no exercício docente, 
de quem está ao lado e disponível, interessado no avanço do processo.

O último aspecto a ressaltar, tão importante quanto os anteriores, está 
expresso nos registros dos Participantes 3, 5 e 9, destacando um modo de 
ser tranquilo e ponderado que incluía. “Diante da nossa inibição em ler 
nossas produções, ele dizia que não há registro/memória certo ou errado, 
que cada um tem o seu jeito e o seu momento de se expressar. Com isso, 
acabava por validar o que cada um era capaz de produzir” (Participante 5). 
Esta postura de confiança no potencial de cada pessoa criava possibilidades 
de manifestação e de transformação, encorajando a todos para darem sua 
contribuição, por mais modesta que pudesse ser.  “Ele era capaz de extrair 
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de cada pessoa o que ela tinha de melhor a oferecer, fazendo-nos entender 
que num grupo não há hierarquia, mas há diferentes formas de contribui-
ção”, complementa o Participante 5. Este fragmento permite refletir sobre 
quão importante é a habilidade de reconhecer e valorizar as qualidades in-
dividuais de cada integrante do grupo para possibilitar que todos se sintam 
capazes de contribuir de forma única e significativa, “sem obrigar a pessoa a 
ser igual a outra, mas permitindo que ela possa ir fazendo a sua autoforma-
ção e contribuindo com o grupo”, ressaltou o Participante 10. Agindo assim, 
pode-se inferir que Benincá favorecia a criação de um ambiente colaborati-
vo, o que é essencial para o sucesso de toda ação coletiva.

Mesmo frente a uma liderança atenta e que se propõe ser dialógica, 
sabe-se que o processo de grupo, nos diferentes espaços sociais, é natu-
ralmente conflitivo, por se constituir dos encontros e desencontros hu-
manos. Neste sentido, a penúltima pergunta do Eixo 2 questionava como 
Benincá tratava os conflitos que emergiam da relação grupal. Em sintonia 
com esse pressuposto, as respostas permitem constatar que o grupo de 
pesquisa também era palco de muitos conflitos, tanto no que tange às 
relações interpessoais ali estabelecidas, quanto no que diz respeito às “in-
quietações, inclusive emocionais, dos participantes em relação a sua prá-
tica” (Participante 1). Neste sentido, o conflito não era tomado como for-
ça desagregadora, mas, quando bem trabalhado pedagogicamente, como 
fato que impulsionava a ação do grupo.

A maioria das respostas menciona que Benincá utilizava-se do diálo-
go para lidar com os conflitos, com franqueza, procurando “saber sobre a 
situação de modo contextualizado” (Participante 4). Alguns respondentes 
destacaram o seguinte posicionamento de Benincá: que o conflito preci-
sava ser encarado como parte do processo coletivo ou pedagógico, “como 
força mobilizadora e como restabelecimento da abertura ao outro” (Par-
ticipante 3). No cotejo entre teoria e prática, o potencial construtivo do 
conflito para o desenvolvimento de novas ideias também foi referendado 
pelo Participante 2: “Com o estudo da dialética, o conflito faz parte do 
processo, movimento importante para a construção de novos saberes”.

Porém, a necessidade de reflexão crítica sobre o conflito também apa-
receu nas respostas, onde se percebe a orientação da prudência no seu 
enfrentamento. Afirma o Participante 5: “O Professor Elli sempre insistia 
que precisávamos entender o que acontecia de forma qualificada, e isso 
passava pelo estudo, pela teoria, pela relação teoria-prática, pela práxis. 
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[...] Dizia que não se pode fugir do conflito, é preciso compreendê-lo.” Em 
convergência, também registrou o Participante 6: “Lembro-me de que ele 
falava sempre que, para falar de um problema, é preciso olhá-lo de longe, 
é preciso ter afastamento e observação”. Para o Participante 9, “Os confli-
tos desencadeavam uma aprendizagem mais qualificada”. A esse respeito, 
interessante o excerto a seguir transcrito, revelador de como a postura 
da discussão da prática no coletivo está, de fato, atrelada à capacidade 
de gerar um novo sentido à ação pedagógica pela escuta do outro, porém, 
sempre sujeita ao movimento angustiante de transformação: “Na medida 
em que íamos expondo nossos pensamentos e escritos no grupo, o pró-
prio coletivo fazia a crítica e a reconstrução, à luz das discussões e dos 
estudos. Esses podiam ser momentos bem dolorosos, de desconstrução, 
de desacomodação, mas também geravam crescimento” (Participante 5). 
A participação crítica também se dava, pois, pela escuta ativa do outro e 
reflexão sobre o fenômeno pedagógico em estudo.

Frente aos conflitos de natureza mais pessoal, alguns mencionaram 
que Benincá procurava resolvê-los no nível individual, quando necessário, 
para não afetar o coletivo:

Diante de momentos mais críticos, ele agia de forma 
prudente, zelando para evitar o rompimento do diálo-
go e da interação entre os envolvidos. Por vezes, sutil-
mente, sugeria a suspensão do debate para retornar a 
ele em outro momento. Quando, porém, percebia que 
o conflito era produzido com intenções de opressão e 
manipulação, ele não hesitava em suspender a conver-
sa ou de explicitar o confronto. Dependendo da cir-
cunstância, cabem atitudes distintas (Participante 3).

O Participante 7, por sua vez, percebia que, por vezes, Benincá espera-
va que os conflitos se resolvessem ao longo do tempo, no próprio andar do 
grupo. Essa opinião encontra amparo na menção feita pelo Participante 
10: “as diferenças andavam na condução, que era uma condução de dar 
voz, de dar vez, de permitir, de mais ouvir do que falar. Não é que eu acho 
que ele normalizava ou naturalizava os conflitos, mas eu acho que ele 
permitia que as pessoas fossem diferentes de verdade”. Esta atitude – de 
saber quando intervir ou quando deixar o processo se desenrolar natu-
ralmente –, também aponta para a necessária sensibilidade do condutor 
sobre seu agir, considerando o contexto, os envolvidos e a intensidade das 
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divergências. É, ao mesmo tempo, um risco que o coordenador assume, 
pela tênue margem entre ação e omissão, cuja medida pode ser diferente-
mente percebida entre os integrantes do grupo.

Para encerrar o segundo eixo, propôs-se a seguinte pergunta aos res-
pondentes: que princípios pedagógicos Benincá defendeu na formação 
de professores? Esta é uma questão de fundamental importância nesta 
investigação, onde procuro identificar a dimensão pedagógico-formativa 
executada por Benincá na formação docente em grupo. As respostas ob-
tidas são muito ricas e complementares entre si. Nota-se, ainda, percep-
tível no texto de alguns respondentes, uma forte conexão emocional com 
o processo de formação vivido. Para sistematizá-las, inicialmente, procu-
rei identificar as semelhanças entre as respostas, agrupando os princípios 
identificados pelos respondentes. O resultado deste exercício permitiu a 
compilação que segue, com a delimitação de três aspectos abrangentes. 
Para os participantes da pesquisa, Benincá defendeu, na formação docente:

1.	 o diálogo, a participação e a coletividade (Participantes 2, 3, 5, 6, 
8 e 9): a construção do conhecimento deve ser coletiva, com ênfa-
se no diálogo e na participação ativa dos envolvidos. A formação 
deve promover uma cultura de colaboração, com o respeito às di-
versas contribuições, pois a formação transformadora requer “que 
cada participante possa dizer sua palavra, se posicionar diante 
dos fatos e assumir a responsabilidade sobre sua posição diante 
dos acontecimentos” (Participante 3). O Participante 8 ratifica: 
“A visão de grupo, da construção do coletivo, que o grupo deveria 
ser construído, as questões da formação desse grupo tematiza-
das: quem faz o quê? por que faz? quem assume uma coisa? [...] 
E o coletivo permite que haja a democracia: as pessoas se escu-
tando, dizendo umas para as outras, de forma democrática, que 
podem pensar diferente, que podem ter diferentes ideias para o 
mesmo assunto”. Para o Participante 5, Benincá “Defendeu que o 
grupo é uma instância de produção coletiva de conhecimentos e 
também um lugar de resistência face à desprofissionalização do-
cente”, ressaltando que todo o projeto político-pedagógico, que 
guia o processo educativo em qualquer nível ou instância, “só 
terá força de transformação se for fruto da participação coletiva”. 
Desse modo, ressaltou a legitimidade de todo projeto elaborado 
em grupo;
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2.	 a formação continuada para a autonomia e a transformação so-
cial (Participantes 1, 3, 5, 6 e 9): a formação deve desenvolver uma 
postura crítica sobre a prática pedagógica, sempre considerando os 
sujeitos envolvidos no processo educativo, o contexto, os métodos 
e conteúdos. A ressignificação do senso comum é uma exigência 
para que os sentidos e as compreensões que orientam a ação hu-
mana possam alavancar uma ação transformadora. Assim se ex-
pressou o Participante 6, afirmando que Benincá defendeu o pro-
fessor como pesquisador de sua prática, atuando com autonomia:

O professor como protagonista da construção de co-
nhecimentos sobre a sua prática, a escola e a comu-
nidade; o professor atuando com a consciência criada 
a partir da reflexão sobre o registro de suas aulas, das 
reações do aluno, do contexto social; o professor sen-
do formado para identificar o senso comum da prática 
pedagógica e superá-lo pela reflexão teórico-prática, 
construindo a práxis pedagógica.

Em sintonia, o Participante 5 acrescenta: “[Elli] defendeu que o 
professor é um trabalhador que produz conhecimentos acerca de 
sua prática e do processo pedagógico vivido. Defendeu a forma-
ção do professor pesquisador de sua própria prática pedagógica, 
participante de um processo coletivo emancipador, concebendo 
a formação docente como permanente e ininterrupta”. Tal for-
mação continuada, tanto a nível pessoal quanto coletiva, precisa 
estar permeada pelas preocupações éticas que surgem do cotidia-
no, promovendo a consciência social e inclusiva que atravessa a 
ação docente;

3.	 a práxis (Participantes 1, 3, 7, 8 e 10): a prática deve ser constan-
temente analisada, tendo o apoio da teoria, de modo a (re)orien-
tar a ação pedagógica. Em um movimento continuado, teoria e 
prática se articulam de forma reflexiva e inesgotável. O Partici-
pante 1 assim sistematizou os procedimentos a serem observa-
dos para que o processo formativo ocorra: “a contextualização; 
o olhar sobre a prática, em forma de observação; os registros das 
observações em que o sujeito se coloca no processo; a reflexão 
sobre a prática e o aprofundamento teórico (relação teoria e prá-
tica); a ação com base nos indicadores que a práxis proporcio-
nou”. Complementou o Participante 3:
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A pedagogia não pode ser um exercício meramente 
abstrato ou uma reflexão descolada da vida prática co-
tidiana, mas um exercício de esclarecimento da expe-
riência vivenciada e a busca permanente da superação 
das limitações impostas pela própria circunstância vi-
vida. Daí a importância que ele atribui à observação, 
ao registro, à elaboração da memória e o compartilha-
mento das experiências e vivências entre os partici-
pantes dos grupos.

O Participante 7, por sua vez, ressaltou o uso da memória como 
prática educativa individual e coletiva, “como exercício e conti-
nuidade do fazer pedagógico”. No movimento da práxis, a refle-
xão que parte da experiência a ela retorna, diferente.

A base da formação docente proposta por Elli Benincá, de acordo com 
os pares que com ele trabalharam e conviveram, enfatiza, portanto: a sis-
tematização da prática e a interação dessa com a teoria para a construção 
da práxis pedagógica; o trabalho coletivo e dialógico e a importância da 
reflexão crítica; o processo permanente de aprendizagem e a atuação éti-
ca do educador, como compromisso de transformação social.

Como fechamento da reflexão acerca do Eixo 2, que tratou da atua-
ção do professor Elli Benincá na condução e na formação docente junto 
ao grupo de pesquisa, cabe apresentar e refletir com cuidado acerca da 
resposta do Participante 10 à última questão deste bloco de perguntas. 
De modo convergente aos demais, mas diferente no que tange à forma 
de expressão, o respondente destacou cinco ideias-chaves para caracte-
rizar os princípios pedagógicos defendidos por Benincá: ser processo; ser 
participação; ser ético; partir da prática; provocar transformação. Assim se 
expressou:

Ser processo é você ter a capacidade de compreender 
um passado que se constitui historicamente, se posi-
cionar no presente em direção ao futuro. Para ter par-
ticipação, tem que ter diálogo. Pra ter diálogo, tem que 
ter uma preparação prévia - se não, como é que nós 
vamos dialogar? Sobre o princípio ético: você tem su-
jeitos reais e não ideais e, como tal, tem que conviver. 
Ele dizia que não tem como tu não partir da prática. E 
essa grande inversão que muitas vezes os processos de 
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formação fazem: eles partem da teoria, como se a teo-
ria fosse a referência. Não é. A teoria vai referendar tua 
prática, para que a tua prática seja de melhor qualida-
de. Transformar. Acho que esse é o cerne da questão. 
Ao te transformar, Paulo Freire já dizia, tu transforma 
o mundo e não o inverso. 

De modo a melhor compreender este registro, buscou-se representá-lo 
graficamente:

Figura 15 - Princípios pedagógicos

Fonte: Participante 10 (representação gráfica organizada pela Autora, 2025).

O esquema ajuda a perceber como tais ideias estão interligadas, a par-
tir da visão de processo, que demonstra a convicção de Benincá de que o 
educador e a ação educativa devem ser compreendidos de maneira contí-
nua e histórica, por isso, sempre em transformação. A participação legiti-
ma o processo que, sendo coletivo, deve incluir a todos, o que, por sua vez, 
implica em diálogo e envolvimento ativo. A ética reforça o entendimento 
de que todos sejam respeitados no processo educacional, considerando 
suas características e contextos de vida – o que pressupõe ter a prática 
como ponto de partida. A teoria, então, dá luz crítica à realidade, refinando 
e melhorando o que é vivido nas relações cotidianas de ensinar e apren-
der. O propósito final é, assim, a transformação, tanto do sujeito quanto do 
mundo em que ele vive.

Alcanço, enfim, o Eixo 3 do questionário, composto por duas grandes 
questões: a primeira está relacionada à percepção dos respondentes sobre 
o impacto formativo da experiência vivida no grupo de pesquisa; a segun-
da, questiona-os sobre como percebem a formação docente na atualidade, 
de modo a identificar limites e possibilidades de atualização daquela ex-
periência formativa para o contexto docente em que vivemos. Neste mo-
mento, concentro a atenção na primeira pergunta apenas, uma vez que a 
segunda questão, especificamente, será objeto do próximo capítulo.



142 |    Daniela De David Araujo

Todos os respondentes, sem exceção, reconhecem que a experiência 
de participação no grupo de pesquisa foi significativa e oportunizou qua-
lificação pedagógica, profissional, produção científica e, especialmente, 
autoformação. Para o Participante 5, “O grupo de pesquisa foi funda-
mental na qualificação pedagógica e profissional, pois evidenciou a im-
portância da formação em serviço, permitiu que tomássemos a própria 
prática como objeto de estudo, investigação, teorização e redimensiona-
mento”. O Participante 4 reforça que o grupo “potencializou os saberes 
da profissão - inclui na prática docente várias contribuições do grupo, 
desde princípios até linhas metodológicas”. O Participante 2, igualmen-
te, valoriza a experiência como balizadora da trajetória docente: “Este 
trabalho serviu de suporte durante toda a minha prática pedagógica”. 
Alguns mencionam que a vivência do grupo reverberou, inclusive, nas 
decisões futuras em relação à trajetória docente. Diz o Participante 1: 
“Segui em grupos de pesquisa e com temáticas próximas, qualificando 
minha trajetória com especialização, mestrado e doutorado. [...] Além 
disso, com muita importância, destaco o processo de formação conti-
nuada que se vivencia no cotidiano”. Para além da qualificação acadê-
mica, os Participantes 3, 6, 8, 9 e 10 também relataram suas atuações 
subsequentes, em espaços de gestão e/ou em projetos e atividades de 
assessoria na área da Educação, como consequência da fundamentação 
teórica construída e, principalmente, da consciência crítica desenvol-
vida: “Sinto-me engajada com a construção da cidadania, com o com-
promisso social e político e também com a formação continuada” (Par-
ticipante 9). O sentimento de emancipação, que fortalece o indivíduo a 
partir das referências tangíveis encontradas no grupo, também é percep-
tível na resposta do Participante 10: “Uma coisa é ter a concepção dentro 
de ti e empiricamente ir fazendo. Outra coisa é ter o empoderamento de 
dizer: é por aqui e não tenho medo de assumir isso”.

Mas há dois destaques a fazer, bastante pertinentes pela intensida-
de com que são mencionados pelos respondentes nesta primeira parte 
do Eixo 3: a) o exercício da escrita e b) o estar em grupo. O Participante 
3 destacou que a dinâmica de trabalho do grupo e a convivência com os 
colegas permitiram consolidar a convicção de que “a leitura e a escrita 
são exigências de uma formação qualificada”. O Participante 8 afirmou 
que o processo de elaboração da memória foi um dos seus principais 
aprendizados no grupo: “Eu pude avançar como pessoa porque eu tive 
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este processo de sistematização da escrita. [...] E isto tem a ver com a 
elaboração das Memórias, porque a gente não aprendeu a escrever na 
escola… a gente aprendeu a copiar”. O Participante 10 sistematizou o 
movimento de qualificação individual da escrita da memória, que, em 
sua opinião, passava por quatro etapas. Denominou-as de “os 4Rs”, aqui 
resumidas: primeiro, a ‘resistência’ em escrever; segundo, o ‘relato’ frio 
dos fatos ocorridos, sem pensar sobre; terceiro, a ‘reflexão’ que surge na 
escrita, porém com o foco no fazer do outro; por fim, a ‘reflexão sobre 
si mesmo e sua prática’. Este caminho de amadurecimento demonstra 
que a compreensão da concepção da memória também era lenta e um 
aprendizado construído com o tempo, com a insistência, pelo exemplo 
dos pares.

O desafio da elaboração do pensamento pela escrita também foi 
mencionado pelo Participante 6: “Aprender a teorizar, a observar e re-
gistrar as práticas docentes, elaborar pensamentos, emoções, percep-
ções por meio da escrita. [...] Fiquei com a noção da consistência no 
estudo, na leitura”. Está evidente que a rigorosidade teórica e meto-
dológica exercida no grupo levou seus participantes a aprender sobre 
pesquisa e seus processos, impulsionando o desenvolvimento da escrita 
pela transformação do gênero textual ‘memória’ para o ‘texto científico’, 
como afirma o Participante 5: “A pesquisa leva naturalmente à produção 
escrita, pois todo o processo de estudo vivenciado precisava ser siste-
matizado. O grupo de pesquisa foi a maior escola - ali discutimos nossos 
trabalhos de especialização, mestrado e doutorado”. A vasta publicação 
bibliográfica decorrente das atividades do grupo, como visto no segundo 
capítulo, comprova a ênfase e a preocupação com a produção científica, 
alavancada pelo apoio dos pares. O Participante 3 afirma que o professor 
Benincá alimentava esta prática e que muitos de seus artigos surgiram 
da elaboração prévia de uma memória.

O aprendizado de estar em grupo e, especialmente, de produzir em 
grupo, foi outro aspecto que chamou a atenção. Para o Participante 1, 
saber “andar coletivamente” e, para o Participante 6, desenvolver uma 
“metodologia de estudo em grupo”, foram aprendizados destacados. No 
coletivo, de fato, diferenças individuais, níveis díspares de compreen-
são, de maturidade de discussão, de habilidades em áreas distintas pre-
cisavam ir se acomodando. O feedback que o olhar do outro proporciona 
também, por vezes, gerava situações de desarmonia, como reconheceu o 
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Participante 8: “Nos primeiros momentos foi angustiante, eu me debati 
com várias questões pessoais e profissionais”. Ao mesmo tempo, parado-
xalmente, tal diversidade era a fortaleza do grupo, como ressaltado pelo 
Participante 5:

O grupo é um espaço privilegiado de autoformação, 
pois permite visualizar aspectos e especificidades que 
cada um, individual e solitariamente, não consegue 
perceber. O convívio entre professoras de diferentes 
formações, titulações, procedências, propicia desna-
turalizar o que é costumeiro, desinstalar as certezas, 
reconhecer as contradições e condicionantes presen-
tes no trabalho pedagógico e nas relações educativas.

Nota-se, aqui, como a concepção teórico-metodológica defendida 
por Benincá se alimentava dos variados contextos de onde os integran-
tes do grupo apresentavam, inicialmente, seus pontos de vista e, poste-
riormente, do processo de reflexão coletiva, que atingia a cada um indi-
vidualmente e a todos, coletivamente.

A análise por ora realizada evidencia, portanto, que aquele processo 
formativo de grupo, fundamentado no diálogo, articulou teoria e prática 
pedagógica e revelou-se emancipatório, pautado na participação e na 
transformação pessoal e social do professor. Tornou-se fator constituti-
vo do sujeito-participante, como ser humano e docente, ao fazê-lo pro-
tagonista, legitimando-o como investigador de sua própria ação, ou seja, 
como quem constrói conhecimento à medida em que compartilha seu 
fazer no grupo e, com ele, busca novas possibilidades de intervenções, 
à luz da teoria. Os depoimentos dos dez professores oferecem, pois, a 
percepção de quatro fundamentos pedagógico-formativos que parecem 
constituir seu núcleo:

1.	 o papel do grupo (de estudos/de pesquisa) na formação de pro-
fessores, como propulsor de um movimento autoformativo e he-
teroformativo pelo encontro humano, cuja dinâmica favorece a 
troca de experiências e a colaboração;

2.	 o papel da participação dialógica na perspectiva hermenêuti-
ca, como consciência da dimensão interdisciplinar e inconclusa 
da formação;
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3.	 o papel do mediador na condução do grupo, como intérprete 
das manifestações e das relações humanas, cuja postura ética ali-
menta a relação pedagógica entre os participantes;

4.	 o papel da leitura e da escrita como exercícios reflexivos, sendo 
a observação da prática docente o ponto de partida para a forma-
ção na práxis.

A reconstrução dessa experiência formativa docente em seu contexto 
histórico torna-se, assim, referência para descortinar a dimensão pedagó-
gico-formativa defendida e exercitada por Benincá junto aos pares, no que 
tange à formação de professores. Na próxima seção, relaciono estes as-
pectos aos autores e conceitos teóricos que fundamentam o estudo, o que 
permite, enfim, descrever a arquitetônica da Práxis Benincaniana, ou seja, 
o conjunto de fundamentos e práticas que a organiza e que lhe dá sentido. 

3.2 A arquitetônica da Práxis Benincaniana de grupo

Partindo-se das primeiras constatações, decorrentes da interpretação 
das informações reunidas via questionários, aprofundo o exercício críti-
co-interpretativo em torno daquela experiência de grupo, procurando re-
lacionar os quatro fundamentos pedagógico-formativos que constituem 
seu núcleo, dando-lhes conexões. Como se entrelaçam? O que Benincá 
reforçava ou repudiava no processo de formação docente ao agir daquela 
forma? Que intuições tinha ao conduzir de modo participativo o grupo? 
Que noções formativas ficavam implicitamente entendidas pelo modo 
dialógico como provocava os participantes a se manifestar? Como textua-
lidade e oralidade se encontravam em sua práxis?

Considerando, evidentemente, as circunstâncias contextuais e histo-
ricamente alcançadas neste estudo, na perspectiva de se elaborar concei-
tualmente o que poderia sustentar a arquitetônica da Práxis Benincaniana, 
defendo que sua dimensão pedagógico-formativa se centra:

a)	 no processo de formação humana, por meio da escuta ativa e do 
diálogo-reflexivo interdisciplinar;
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b)	 na valorização da observação, da leitura e da escrita como estra-
tégias metodológicas essenciais à reflexão crítica, mas, espe-
cialmente, como preparatórias à participação ativa dos integran-
tes do grupo pela palavra;

c)	 na necessidade de um trabalho processual, colaborativo e corres-
ponsável como pressuposto ético, fortalecendo o senso de per-
tencimento;

d)	 na autoformação contínua e na transformação social como com-
promissos permanentes, entendendo que a educação está intima-
mente ligada às mudanças significativas no sujeito e na sociedade.

O esquema a seguir permite visualizar os aspectos identificados na 
argumentação acima:

Figura 16 - Arquitetônica da Práxis Benincaniana de grupo

Fonte: Representação gráfica organizada pela Autora (2025).

De outro modo, a próxima imagem ajuda a perceber que a arquitetô-
nica da Práxis Benincanina se sustenta pelo entrelaçamento dos aspectos 
que compõem sua dimensão pedagógico-formativa, e que se articulam de 
forma complementar.
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Figura 17 - Arquitetônica da Práxis Benincaniana de grupo em articulação

Fonte: Representação gráfica organizada pela Autora (2025).

3.2.1 A escuta, o diálogo-reflexivo e interdisciplinar como postura 
de formação humana

O diálogo está no núcleo da Práxis Benincaniana. A postura dialógica-
-reflexiva com a qual Benincá conduzia os estudos (primando pela escu-
ta-pergunta-resposta-pergunta) – e pela qual sustentava o grupo interdis-
ciplinar –, permitia aos seus integrantes a manifestação do que sentiam, 
do que faziam, do que percebiam e pensavam sobre a ação pedagógica, 
em relação com os alunos e com o contexto de onde proviam. No gru-
po, a conversação livre incentivada no encontro com os pares favorecia a 
descoberta de novos vieses de compreensão. Ressalta Gatti (2012, p. 14): 
“O grupo tem uma sinergia própria, que faz emergir ideias diferentes das 
opiniões particulares. Há uma reelaboração de questões que é própria do 
trabalho particular do grupo mediante as trocas, os reasseguramentos 
mútuos, os consensos, os dissensos, e que trazem luz sobre os aspectos 
não detectáveis ou não releváveis em outras condições”.
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Tal abertura para se expressar provinha do “falar interno individual” 
previamente estabelecido com a consciência como preparação feita à 
sessão de estudos. A autorreflexão, materializada pela memória escrita, 
abria caminhos para aproximações e, fundamentalmente, para a escuta 
do outro e de seu ponto de vista. Nesta perspectiva, a Práxis Benincaniana 
cultivava o diálogo hermenêutico, que “permite pensar o conhecimento 
humano em seu caráter falível e contingente e, desse modo, que a verda-
de pode ser buscada somente no percurso dialógico percorrido pelos in-
terlocutores” (Dalbosco; Dala Santa; Baroni, 2018, p. 152). Neste aspecto, 
cultivar o diálogo hermenêutico significa reconhecer a historicidade que 
marca a condição de cada um e, mais ainda: que o enfrentamento da fini-
tude ocorre pelo encontro dialógico autêntico que está muito próximo da 
amizade humana. O grupo de diálogo possibilita a formação da amizade e, 
com ela, a transformação de seres diferentes em quase um ser.

Como base deste processo formativo estão perceptíveis, exatamente, 
os aspectos hermenêuticos estruturantes do diálogo, como elencados no 
primeiro capítulo: aprender a perguntar; reconhecer o não saber; silenciar 
e ouvir; sopesar o que outro diz; partilhar a palavra; participar no espaço 
coletivo. Gadamer (2009), no texto A incapacidade para o diálogo, discorre 
sobre este diálogo vivo, que requer o esforço ético de ir ao encontro do ou-
tro, a abertura para aprender e para deixar-se ser transformado pelo novo 
ponto de vista; afinal, o encontro genuíno de consciências pode fundir as 
perspectivas dos envolvidos, permitindo a ambos a compreensão profunda 
e compartilhada. Na condução do grupo, a postura de Benincá foi profun-
damente hermenêutica, não apenas por assegurar sua pluralidade de vozes, 
mas por partir da escuta e da observação compreensiva. Também foi frei-
riana, ao criar condições de confiança, para que o direito de usar a palavra 
fosse valorizado: “Se a fé nos homens é um dado a priori do diálogo, a con-
fiança se instaura com ele. A confiança vai fazendo os sujeitos dialógicos 
cada vez mais companheiros na pronúncia do mundo” (Freire, 2023, p. 113).

Para além da confiança, capaz de alavancar o diálogo vivo, a inter-
disciplinaridade potencializava o entendimento compartilhado de um 
problema e as trocas de saberes inerentes à sua solução, uma vez que os 
integrantes do grupo eram, em parte, vinculados a áreas do conhecimento 
e/ou com formações distintas. Flickinger (2010, p. 5) menciona como a ex-
periência interdisciplinar amplia o conhecimento e transforma a postura 
investigativa:
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Ainda que cada disciplina disponha de sua própria his-
tória, de seu próprio modo de questionar, de legitimar 
metodologicamente seus resultados ou de delimitar 
seus interesses científicos, no trabalho em conjunto 
abre-se uma diversidade de modos de ver o mundo, 
que faz que cada visão disciplinar seja levada a corrigir 
suas próprias pretensões de verdade muitas vezes con-
sideradas excludentes. Aprende-se assim a fazer juz ao 
outro, a respeitar seus motivos e a reconhecer dessa 
maneira as limitações inerentes à própria abordagem 
e ao próprio questionamento.

A discussão interdisciplinar no grupo, visionada por Benincá, tam-
bém contribuiu para o reconhecimento do outro e de suas capacidades 
na construção do mundo comum. Estes aspectos amparam, igualmente, 
a concepção de homem por ele defendida, como um ser falível e finito, 
inacabado, mas com potencial de se construir e reconstruir permanen-
temente pela consciência de suas possibilidades. Ao se fazer crítico, “os 
esquemas e as ‘receitas’,  antes simplesmente importados, passam a ser 
substituídos por projetos, planos, resultantes de estudos sérios e profun-
dos da realidade” (Freire, 2023, p. 74).

3.2.2 A observação, a leitura e a escrita, a reflexão crítica e a 
participação grupal como estratégias metodológicas

A importância do grupo foi destacada por Benincá em seus escritos, 
falas e ações, ressaltando-o como um espaço privilegiado de formação, 
quando as discussões sobre a prática pedagógica ocorrem sistematica-
mente, à luz de referenciais teóricos e pela participação engajada dos 
integrantes. Com este alinhamento, a construção do conhecimento em 
grupo sobre a ação docente provinha de um trabalho regular e persisten-
te de observação da realidade, de escrita e leitura, como condições para 
que cada um assumisse o protagonismo da reflexão crítica, no exercício 
dialógico. Tais estratégias metodológicas constituíam uma unidade que, 
de modo intencionado, reunia teoria e prática, permitindo investigar a re-
lação pedagógica exatamente por trazê-la à consciência, confrontando-a, 
portanto, com o espontaneísmo do senso comum.

O exercício da práxis tem raiz na aproximação que Benincá sempre 
manteve com a educação popular e com grupos pastorais e, ainda, no 
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impacto transformador do método Ver-Julgar-Agir, da JOC, em sua vida, 
especialmente pelas experiências que viveu durante a formação no ensino 
superior, junto às periferias urbanas. Nota-se, porém, que Benincá supe-
rou a linearidade das etapas que compõem o próprio método, ao articulá-
-las dialeticamente. O ver consolidava-se na observação e no registro, no 
anotar a prática, mas, também, na escuta coletiva da prática do outro; o 
julgar ganhava concretude pela memória escrita – matéria-prima da pes-
quisa –, e, especialmente, pelo diálogo vivo sobre ela estabelecido com os 
pares nas sessões de estudo, com o apoio do referencial teórico; o agir se 
materializava por intervenções pedagógicas mais assertivas – resultados 
da reflexão crítica coletivamente realizada, que permitia reinterpretar a 
prática para o encaminhamento de nova ação, que, por sua vez, tornava-
-se inédito objeto de observação.

Nesta dinâmica, como relatado nos questionários recebidos, a escri-
ta da memória e sua posterior partilha oral e coletiva ganhavam papel 
fundamental na reflexão docente, permitindo ao professor não apenas re-
visitar suas experiências, mas também compreender como constrói seu 
conhecimento sobre a realidade. Há sujeitos que destacaram a importân-
cia do grupo na atribuição de um caráter reflexivo às próprias memórias, 
tornando-as um instrumento para a análise crítica da prática individual.

Contudo, como também se evidenciou nas respostas analisadas, nem 
todos os que se aproximaram do grupo o acompanharam, de fato. O pro-
cesso era rigoroso e conflitivo: mexia em concepções, em preconceitos, 
implicava em mudanças de atitudes e em tomar parte, comprometendo-se 
com as transformações geradas (frente a si mesmo e aos pares). A reflexão 
sobre a própria prática é uma das chaves que possibilita acessar o núcleo 
do senso comum. O desafio proposto por Benincá foi, exatamente, a refle-
xão sobre e a partir da consciência prática, pois é o próprio professor que 
pode compreender e intervir em sua ação pedagógica. 

Para tanto, o ato de escrever tem papel fundamental para o autoexame 
crítico. Para além do registro do momento, a escrita da memória de aula 
expõe, pela linguagem, a tensão entre o vivido (sentido e percebido) e o re-
fletido (pensamento consciente, racionalizado), em um movimento de idas 
e vindas, laborioso, como enfatiza Flickinger (2010, p. 14): “A produtividade 
do processo de escrever deve-se à oscilação incessante, ao vaivém entre os 
esboços de sentido intuídos por parte do autor, e as qualidades-momentos 
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perturbadores, inerentes à própria linguagem que os precede em horizon-
te inesgotável”. A insistência de Benincá sobre o papel formativo da es-
crita e sobre a necessidade de se levar a sério o texto foram sublinhados 
por muitas pessoas como decisiva para o desenvolvimento do pensamen-
to crítico. “A palavra, porque lugar do encontro e do reconhecimento das 
consciências, também o é do reencontro e do reconhecimento de si mes-
mo”, afirmou Freire (2023, p. 26).

3.2.3 O trabalho processual, colaborativo e corresponsável dos 
integrantes do grupo como pressuposto ético

Como visto no relato de seus ex-integrantes, a formação na práxis 
tornava-se um processo inesgotável, um desafio permanente ao profes-
sor. A revisão constante do fazer pedagógico gerava um ciclo contínuo de 
atribuições e responsabilidades a todos os participantes do grupo. Diante 
da sensação de estar sempre em processo, do inacabado, o tato e a sensi-
bilidade pedagógica de Benincá davam o tom de acolhimento e de perten-
cimento, tão necessário a quem se revela publicamente pela escrita e pelo 
diálogo vivo. Além do domínio intelectual, sua liderança era exercida pela 
ética da simplicidade e da generosidade, ao colocar-se como parceiro do 
grupo. Sua postura não era a de um superior, que ditava verticalmente a 
última palavra, mas sim de alguém que estava sempre ao lado, buscando 
descobrir junto com os outros a verdade provisória, porque sabia que ela 
brotava da historicidade humana.

Para Benincá, o grupo é o espaço de reflexão, de se pensar o comum, 
onde se compartilha o cotidiano, o estudo e a profissão docente, as dificul-
dades, os ideais, enfim, onde se exercita a solidariedade intelectual. “No 
grupo pode-se pensar e decidir com menor probabilidade de erro, com a 
vantagem de ter a melhor forma de preparar pessoas para a continuidade 
do trabalho”, enfatizou (Benincá, 2002b, p. 16), também evidenciando sua 
estratégia para a formação de novas lideranças. Para ele, os sujeitos são 
construídos no exercício democrático do poder, simbolizado pela postura 
corresponsável desenvolvida no coletivo. Tal aprendizagem transcende os 
conteúdos formais e reporta-se à prática da cidadania, da autonomia, da 
tomada de decisões e do assumir suas consequências. É precisamente aí, 
portanto, que repousa a base ético-formativa da práxis docente e da pró-
pria práxis social em sentido mais amplo.



152 |    Daniela De David Araujo

O grupo torna-se, assim, um espaço de vida e de testemunho, porque 
trata, exatamente, do fazer de cada um, do pensar de cada um, do en-
frentamento dos conflitos pessoais e profissionais. Precisamente por tal 
singularidade, só terá sustentação se transversalizado por uma espiritua-
lidade de grupo, nutrida pelo respeito, confiança e colaboração nas rela-
ções estabelecidas. Afirmou o Participante 8: “[Elli] construiu em nós essa 
dimensão do coletivo, do trocar ideias, do ouvir, de nos ouvirmos umas 
às outras, de ouvir as crianças, de ouvir os pais, de ouvir os colegas”. O 
cultivo do humano, fortalecido pelas relações solidárias e pela generosi-
dade na partilha do conhecimento, é fundamentalmente um exercício es-
piritual na perspectiva da esperança, por se acreditar na possibilidade de, 
pelo convívio com o outro, pela escuta do outro e de si mesmo, tornar-se 
melhor em sua humanidade. Constrói-se com a espiritualidade do diálogo 
em grupo referências indispensáveis à crítica do individualismo que cor-
rói a cada um e aos outros e indica-se, ao mesmo tempo, uma perspectiva 
de trabalho solidário, vital para a vivência em comum.

A mestria exercida por Benincá talvez possa ser melhor compreendi-
da com o retorno à tradição antiga, greco-romana, de onde provém a ideia 
de educação geral (paideia), como preparação para a vida (paraskeué), 
sustentada na ação do mestre em relação com seu discípulo. Em Sócrates, 
por exemplo, ratifica-se a importância do diálogo e da problematização 
como caminho para a tomada de consciência. Ao instigar seus discípulos 
a buscar as respostas necessárias no exercício da pergunta e da escuta, 
encontra-se em Sócrates, portanto,

[…] um ideal de mestre que não é arrogante, pois não se 
coloca na condição de quem já sabe tudo para ensinar a 
quem não sabe nada. [...] Sua postura do “sei que nada 
sei” funda a tradição da douta ignorância, da qual de-
rivam simplicidade e humildade como dois princípios 
basilares da práxis educacional transformadora de to-
dos os concernidos, inclusive, a começar pelo próprio 
mestre que ensina (Dalbosco; Araujo, 2022, p. 124-125).

O mestre, como sujeito experimentado, não apenas em relação ao co-
nhecimento, mas também acerca da capacidade de enxergar os limites da 
condição humana, sabe perceber o tempo oportuno, ao longo do proces-
so formativo, para intervir ou para deixar acontecer; o que e como dizer, 
para que o discípulo se aproprie de si mesmo. Apropriar-se de si mesmo, 
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arrancar de si mesmo o que se é, pois, é um ideal alto da educação forma-
dora, que só se alcança, nunca em definitivo, pela práxis dialógica. Nesta 
perspectiva, o papel intelectual e formativo do mestre é insubstituível e a 
relação que estabelece com seu discípulo tem sustento na sensibilidade, 
na capacidade de escuta e, sobretudo, no exemplo, ou seja, pela coerência 
entre a qualidade do ato (o que faz) e a fluidez do discurso (o que diz).

A postura educativa do professor Elli Benincá, ancorada na sua traje-
tória espiritual e formativa, marcada pela simplicidade e pela generosidade 
intelectual, parece se ligar à compreensão da formação humana como pre-
paração ética para enfrentar as intempéries da vida, a partir de um discurso 
e de uma prática comprometidos com a fala honesta, que permitiam ao 
discípulo ser o que é e, principalmente, exercitar-se ao que pode vir-a-ser. 
Também é neste sentido que a práxis dialógica, como núcleo do processo 
formativo, abre novos horizontes para o tornar-se melhor do que já se é.

3.2.4 A autoformação e a transformação social como compromissos 
permanentes

Como consequência de uma prática coletiva e participativa, tendo o 
diálogo como princípio constante, um caminho de autoformação era tam-
bém trilhado por cada integrante do grupo. Gadamer (2012b, p. 115) es-
clarece as implicações formativas da reflexão hermenêutica: “Toda com-
preensão de algo outro ou de outro procede com uma autocrítica. Aquele 
que compreende não postula uma posição superior, mas reconhece antes 
a necessidade de pôr à prova a verdade que supõe própria”. As responsa-
bilidades assumidas na dinâmica grupal e os objetivos comuns voltados à 
qualificação da ação educativa iam constituindo, em cada integrante, sua 
identidade de professor-pesquisador, pelas relações estabelecidas consigo 
e com os outros. Investigar a prática pedagógica era investigar-se. Criticar 
a própria compreensão de mundo é, igualmente, educar-se.

“A autoformação, produto da reflexão a partir da prática pessoal de 
trabalho, apoiada na formação teórica e acadêmica, foi a melhor maneira 
que encontrei para sobreviver como professor e educador”, afirmou Be-
nincá (2002b, p. 16) em entrevista concedida à Revista Espaço Pedagógi-
co. Com efeito, no âmbito da educação formal, qualificar a prática peda-
gógica pela reflexão e ressignificação da ação é apostar em um processo 
continuado de autoformação. O educador torna-se o primeiro beneficiário 
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neste movimento, cuja base está na reflexão sobre o que e como faz o pro-
cesso educativo acontecer. Os novos sentidos impostos ao senso comum 
decorrem da experiência que as novas práticas vividas lhe apresentam, 
respaldadas no coletivo. Autoformar-se exige, pois, colocar-se na situa-
ção, assumindo-se protagonista e cultivando-se permanentemente na 
companhia dos outros: “Não penso autenticamente se os outros também 
não pensam. Simplesmente, não posso pensar pelos outros nem para os 
outros, nem sem os outros”, corrobora Freire (2023, p. 141). Esta compa-
nhia dos outros é algo muito exigente, pois requer, como alerta Gadamer, 
admitir que o outro também pode ter razão.

Ao mesmo tempo, “A ação e a investigação docente incentivada por 
Benincá envolviam, não somente o rigor conceitual e científico, mas uma 
responsabilidade ética com o outro e com a destinação social e política 
dos seus resultados”, afirmou o Participante 3. Com efeito, suas escolhas 
teóricas e metodológicas, oriundas da teoria crítica, de Paulo Freire, de 
Fiori, da Teologia da Libertação, de Gramsci, entre outros, evidenciaram 
sua preocupação com a transformação social e sua insistência em ver a 
realidade se traduzir na compreensão de que o sujeito é parte do contexto, 
do momento, da situação histórica e, por isso, está nela e com ela compro-
metido. “A dialogação implica a responsabilidade social e política do ho-
mem”, diz Freire (2020, p. 95), ao evidenciar o sentido que a participação 
na vida comum confere à consciência.

Em suma, a análise até aqui realizada, com o intuito de compreen-
der a dimensão pedagógico-formativa da Práxis Benincaniana, permitiu 
desvelar sua arquitetônica conceitual. Ancorada na formação humana e 
dialógica, também está sustentada por estratégias metodológicas, pres-
supostos éticos e compromissos de transformação pessoal e social, sendo 
viabilizada pela vivência grupal.

Fica evidente, portanto, que Benincá vincula o processo de formação do-
cente à existência de um grupo articulado de pares. Se, para Benincá, o grupo 
é vital para mobilizar conhecimentos, capacidades, estratégias e atitudes que 
possam, de fato, oportunizar ao professor a vivência de um processo signifi-
cativo de formação, cabe, agora, avançar na discussão de duas perguntas ba-
silares que emergem desta constatação: a) por que o grupo assume este papel 
nuclear na Práxis Benincaniana? e b) qual é o conceito de grupo para Benincá? 
A partir da trajetória percorrida até este ponto, dedico-me, no último capítulo 
dessa obra, a aprofundar tais questões, que se tornam decisivas neste estudo.
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Capítulo 4

GRUPO E FORMAÇÃO DOCENTE:  
A ATUALIDADE DA 
PRÁXIS BENINCANIANA

Como exemplo paradigmático da dimensão pedagógico-formati-
va do grupo, Benincá fez do diálogo franco e ético, e do contínuo 
exercício de autoformação pela leitura, pela escrita e pela reflexão 

crítica, uma referência para o processo de formação de professores. Sendo 
a experiência formativa alimentada pela ação docente de cada um, procu-
rava criar as condições de respeito e de segurança para que os integrantes 
do grupo revelassem a prática pedagógica vivida em seus espaços de atua-
ção educativa, desde que, anteriormente, registrada por escrito e refleti-
da. Assim, ao torná-la fonte de consciência e de investigação no coletivo, 
mobilizava um processo de autoformação transformador e continuado: no 
cotejo crítico da prática com a teoria e com o contexto, quando apoiado 



156 |    Daniela De David Araujo

no grupo, o educador, como investigador de si mesmo, paulatinamente, se 
constituía. É deste modo, então, que a prática dialógica exercida no grupo 
constitui a mola propulsora do autoexame crítico de si mesmo, ou seja, da 
própria autoformação.

A centralidade do grupo para Benincá permite pensá-lo como a chave 
que abre a porta para o exercício do pensamento reflexivo, precisamente 
por possibilitar, nesta abertura, a passagem necessária ao encontro com 
os outros. Mas por que o grupo assume esse papel essencial na Práxis Be-
nincaniana? Sistematizo, ao menos, duas dimensões interligadas que po-
dem justificar tal posição: uma de natureza antropológica-ontológica e 
outra de caráter ético-político.

Em relação à primeira – a dimensão antropológica-ontológica –, jus-
tifico o papel essencial do grupo na Práxis Benincaniana considerando a 
condição humana como existencialidade29. É possível afirmar que Benincá 
experienciou, desde cedo, por causa de sua formação familiar e religiosa, 
que o viver junto é o espaço vital de formação humana: somos o que somos 
pelo encontro e pelo convívio que mantemos uns com os outros. “O diálo-
go é uma exigência existencial”, afirmou Freire (2023, p. 109), reforçando 
a concepção de que o homem é um ser inconcluso, sempre em transfor-
mação, constituído pelo seu existir, em relação com o mundo e com os 
outros. Coerente com a perspectiva da pedagogia do diálogo freiriano que 
tanto o inspirou, Benincá promoveu o encontro entre as pessoas, sabendo 
que, embora profundamente misterioso e deveras desarmônico, é decisi-
vo à formação da individualidade. Daí, a tensão permanente entre sujei-
to e sociedade, entre eu e outro, entre ouvir e perguntar, entre refletir e 
agir. Manter-se aberto a outras experiências e à possibilidade de estarmos 
equivocados em nossos posicionamentos e atitudes são pressupostos da 
formação, defendido por quem, com humildade e esperança, tem cons-
ciência de que o conhecimento está sempre em renovação, pois ligado às 
relações sociais e às construções culturais que moldam nossa existência.

No que diz respeito à segunda dimensão, - a de natureza ético-política -, 
verifica-se que Benincá percebeu, desde suas primeiras inserções na JOC, 

29 Benincá conseguiu dialogar com grandes professores de sua época, enquanto estudante e, 
também, como docente. Além de Fiori, cabe menção a Gerd Bornheim, a partir do estudo das 
temáticas ligadas à condição humana, ao mundo existencial, aos preconceitos e à finitude 
da existência. Tal autor foi referenciado por Benincá em Introdução à Filosofia e, igualmente, 
em sua tese doutoral.
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que é no grupo que se aprende, na prática, que a vida é feita de escolhas 
e da responsabilidade por tais escolhas. É, ainda, no grupo que as pessoas 
são desafiadas a exercitar o poder: dialogando, participando, ponderan-
do dissensos, refazendo argumentos, respeitando o outro (mesmo que tal 
respeito implique, igualmente, contradições, conflitos e diferenças). Todo 
o grupo traz, em si, o conflito, como algo inerente à reunião das indivi-
dualidades. O próprio Benincá reiterava que as diferenças que afloram no 
grupo são, em si, formativas, especialmente quando tratadas publicamen-
te, com base na busca equilibrada e coletiva por possíveis soluções. É, por-
tanto, por meio do diálogo vivo, ou seja, sincero, transparente e autêntico, 
que brota a base ética que vai, sistematicamente, envolvendo, vinculando 
as pessoas e possibilitando a construção do mundo comum.

Em sua postura e em seu fazer, Benincá entrelaçou estas duas dimen-
sões, a antropológico-ontológica e a ético-política, por meio da práxis 
dialógica. Compreendeu que o diálogo movido pela escuta e pela pergun-
ta se torna a “alma viva”, a “mola propulsora”, que aproxima as pessoas 
entre si, mesmo frente às divergências que o processo grupal faz surgir. 
Contudo, isso só é possível quando se leva o outro a sério, silenciando e 
sopesando seu falar, tomando o outro como sujeito (Gadamer, 2012c).

Tem-se, aqui, considerações importantes: a) primeiro, a constatação 
de que a dimensão formativa da práxis dialógica Benincaniana tem aproxi-
mações com os fundamentos do diálogo hermenêutico gadameriano, espe-
cialmente pelo exercício da escuta e da pergunta; b) segundo, a convicção 
de que, para Benincá, o grupo é um espaço privilegiado para o exercício 
dialógico como processo formativo, frente ao convívio com as contradições 
que emanam das relações humanas, por meio das quais as pessoas apren-
dem a se reconhecer umas às outras e a se respeitar em suas diferenças; c) 
terceiro, a defesa de que, na formação docente, o cotidiano é o material pri-
meiro de pesquisa da ação do professor, revelado à consciência pela escrita, 
como preparação interna essencial para a posterior participação qualifica-
da no grupo pela conversação. É no movimento da práxis, pelas trocas es-
tabelecidas com os pares, que a consciência prática pode ser ressignificada 
em favor de uma intervenção pedagógica mais qualificada.

Deste modo, pode-se afirmar que Benincá procurou, na formação 
de professores, criar e sustentar grupos de diálogo entre pares so-
bre o fazer docente, porque acreditava nesta instância coletiva como 
nuclear à formação humana, onde se promove o desenvolvimento 
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intelectual e a consciência do fazer pedagógico por sua contínua 
ressignificação, mas, especialmente, onde se desperta e se forma o 
espírito cooperativo, participativo e democrático. Na condução do 
grupo, primou pela escuta e pela capacidade de problematizar as situa-
ções em discussão, pela abertura e sensibilidade ao outro, pela insistência 
no autoexame crítico, pelo cultivo da simplicidade e da amizade. Tais ca-
racterísticas permitem considerar que, mesmo que de forma intuiti-
va e implícita, Benincá cultivou em si a postura hermenêutica que 
está presente na perspectiva gadameriana, exatamente pelo exercí-
cio do diálogo vivo e pela aposta na participação corresponsável dos 
integrantes no processo formativo. Deste modo, o grupo de diálogo 
se tornava, ao mesmo tempo, o principal antídoto ao individualismo 
e ao autoritarismo, e, especialmente, à ação docente espontânea e 
acrítica.

O argumento acima convoca o pensar sobre o conceito de grupo 
para Benincá: especificamente, que grupo de diálogo era aquele? Como 
essa noção se distingue e se articula dentro de seu pensamento? O que 
a difere de outros coletivos? Descrevo, na sequência, as características 
principais que dão singularidade ao que se passa a denominar de grupo 
de diálogo Benincaniano, justificando-as hermeneuticamente na forma-
ção de professores.

4.1 O grupo de diálogo Benincaniano

O grupo de pesquisa (ou de estudos) foi por Benincá concebido como 
o locus da formação humana e também da formação docente em serviço. 
Quais são os traços fundamentais que conferem identidade ao chamado 
grupo de diálogo Benincaniano? A sistematização apresentada a seguir, a 
partir do estudo realizado, atribui a ele, ao menos, cinco particularidades.

4.1.1 O grupo do encontro

Um aspecto a ser destacado no grupo de diálogo Benincaniano é a 
importância atribuída ao encontro, à presença, ao “estar junto”. Na ex-
periência resgatada, referência desta investigação, as reuniões do grupo 
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aconteciam, por padrão, semanalmente e, na condição daquele momento 
histórico, presencialmente. Havia a preocupação em cultivar uma espi-
ritualidade do encontro, com atenção ao ambiente, ao acolhimento, ao 
saber como está o outro, ao bem-estar. A roda de chimarrão aquecia o tra-
balho, adocicado pelas famosas “rapadurinhas de amendoim”. Estar pre-
sente na reunião significava estar disponível para contribuir e aprender 
com os demais.

No grupo de diálogo Benincaniano, a presença permitia a troca de 
ideias face-a-face, o engajamento ativo na conversação que ia se desenro-
lando espontaneamente, na dinâmica da escuta-pergunta-resposta-per-
gunta, possibilitando esclarecimentos, argumentos e contra-argumen-
tos, intervenções em tempo real, correção natural de mal-entendidos, 
ou seja, o exercício do diálogo vivo, em sua imprevisibilidade. A regula-
ridade do encontro permitia, igualmente, a construção de uma cultura 
própria do grupo e o acompanhamento da evolução das narrativas que 
eram discutidas, a partir das memórias e dos relatos da prática pedagó-
gica. O encontro e a presença sustentavam, pois, a conexão humana, as 
relações e o sentimento de pertença ao grupo, enfim, o entendimento 
que também surge pela amizade, “pela paciência, pelo tato, pela sim-
patia e tolerância e pela confiança incondicionada na razão comum a 
todos” (Gadamer, 2009, p. 252).

Na perspectiva da hermenêutica gadameriana, o encontro (Begegnung) 
e a presença também são fundamentais, pois a compreensão acontece 
no processo dialógico, ou seja, surge na interação entre interlocuto-
res, no jogo da linguagem, no encontro com a tradição e na fusão de 
horizontes. Assim, no processo de formação docente, pode-se justifi-
car hermeneuticamente o valor do encontro e da presença no grupo de 
diálogo Benincaniano como o caminho que viabiliza, por estar aberto à 
alteridade, a compreensão de si mesmo e do próprio exercício docente. 
Tal traço é um ativo valioso, hoje, para se pensar a formação de profes-
sores como um processo que necessita ultrapassar distâncias, superar 
o individualismo, ir muito além da ausência da escuta e do pouco uso 
da palavra articulada e bem argumentada. Caracteriza, sobretudo, um 
processo formativo que não se restringe à eficiência e ao desempenho 
medido, mas no diálogo que constrói subjetividades criativas capazes 
de ler e interpretar o mundo. 
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4.1.2 O grupo da interconexão entre textualidade e oralidade

Outra característica a ser sublinhada é a interconexão entre textualida-
de e oralidade, ou seja, entre o exercício da leitura-escrita e do diálogo-vivo. 
O grupo Benincaniano tem na linguagem falada seu meio por excelência 
para a construção da compreensão, mas sempre valorizou a textualidade 
como prática formativa docente, onde a práxis dialógica se ancora. Benincá 
insistia na preparação individual prévia à participação no grupo, que era 
realizada pela leitura de textos do referencial teórico estipulado, mas, fun-
damentalmente, pela produção de textos escritos (a memória). Cada parti-
cipante, conforme acordado internamente, tinha o compromisso de escre-
ver um texto reflexivo sobre seu próprio fazer docente, resultado do cotejo 
entre a prática e o autoexame crítico estabelecido com sua consciência. Na 
sessão de estudo, isto é, no encontro do grupo, de acordo com o cronogra-
ma de trabalho, tal memória era lida em voz alta e coletivamente debatida, 
tornando-se o objeto concreto da discussão pedagógica.

No horizonte hermenêutico, textualidade e oralidade são polos que 
se conectam. O texto é como um “parceiro de diálogo”: ele exige interpre-
tação, questiona o leitor, resiste a apropriações imediatas e superficiais. 
Assim, para Gadamer, a textualidade ainda preserva o potencial de diálo-
go – desde que o intérprete se coloque em atitude de abertura, disponível 
à transformação de si mesmo na compreensão:

De modo semelhante [ao diálogo], o intérprete de um 
texto pergunta pelo o que há propriamente nele. Esta 
pergunta poderá ter uma resposta não isenta de pres-
suposições e preconceitos, uma vez que aquele que 
pergunta busca uma confirmação direta de suas pró-
prias suposições. Mas nesse apelo ao que há no texto, 
este aparece como um ponto de referência fixo frente 
à problematicidade, arbitrariedade ou, no mínimo, à 
pluralidade de possibilidades interpretativas que se 
dirigem ao texto (Gadamer, 2012d, p. 277).

O texto nos desafia, pois, a aceitarmos o apelo que faz e a jogar-nos 
de volta à reflexão sobre nossa própria opinião e postura intelectual. A 
simples presença do texto já é um desafio ao leitor, que, ao aceitá-lo, en-
trega-se a ele, para poder compreendê-lo. Por isso, presença, desafio e 
entrega são os pontos de partida da interpretação hermenêutica do texto. 
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No grupo de diálogo Benincaniano, a leitura da memória escrita envol-
via a escuta de sua voz e de seu tom, ou seja, do que tinha a dizer: o texto 
falava novamente e, ao ser escutado por outros, abria-se a possibilidade 
de ser oralmente debatido. Ouvir a voz de si mesmo e a voz do outro, na 
leitura em grupo, provoca a interioridade de cada um. O diálogo levava 
à reescrita do texto, que, novamente, reconduzia o grupo à oralidade. A 
escrita, assim, era um dispositivo pedagógico para o enfrentamento das 
ambiguidades do senso comum. Muito mais do que um modo de reter os 
fatos vividos em sala de aula, a escrita se tornava um modelo de diálogo, 
uma instância onde era possível ouvir-se. O exercício da escrita, quando 
levado a sério e de modo vagaroso, provoca a autocriação de si mesmo. 

Em síntese, neste processo dialético entre texto escrito e oralidade 
sobre o mesmo, os sujeitos reconstroem significados coletivamente, se 
autoformando reciprocamente. Percebe-se, neste movimento, a relação 
direta entre linguagem, compreensão e diálogo: base do fenômeno her-
menêutico. Dessa forma, justifica-se hermemeuticamente o entrelaça-
mento da textualidade e da oralidade no processo de formação docente, 
conforme executado no grupo de diálogo Benincaniano. A memória escrita, 
como uma conversa, desafiava os professores – intérpretes daquele relato 
reflexivo –, a reformular sua própria compreensão da relação pedagógica 
e da sala de aula por meio da interpretação hermenêutica dialógica. A tex-
tualidade, quando refletida hermeneuticamente, alavanca, pois, o diálogo, 
dando-lhe ainda mais dinamicidade.

A relação tensional entre textualidade e oralidade é, pois, a mola 
propulsora do grupo de diálogo, dando consistência à formação docente. 
Neste sentido, leitura e interpretação de textos e a escrita individual e co-
letiva são pilares clássicos da formação escolar crítica, que se opõem con-
cretamente, no exercício recíproco dos participantes, a todas as formas 
de instrumentalização e facilitação didática da formação de professores.

4.1.3 O grupo do tempo-kairós

Os dados reunidos na investigação empírica permitem afirmar que o 
grupo de diálogo Benincaniano reunia condições favoráveis ao tempo-Kai-
rós. Convergente à formação pela práxis dialógica, é entendido aqui como 
o tempo oportuno e necessário, que não pode ser mensurado, controlado 
ou determinado. Vincula-se, deste modo, à ideia de tempo qualitativo, 
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oportuno, de vivência significativa, intensa. Está relacionado ao respeito 
à experiência subjetiva do indivíduo, sempre singular, mesmo em meio a 
um processo de grupo.

Conforme relatado por seus ex-integrantes, na dinâmica das reuniões, 
priorizava-se, por meio das trocas entre os pares, a compreensão do con-
texto educativo e dos desafios pedagógicos cotidianos pelo diálogo acerca 
das memórias de aula. As problemáticas reveladas nas memórias não se 
resolviam de imediato, mas retornavam muitas vezes à pauta de traba-
lho, seja pelo encaminhamento de novas leituras a respeito do tema em 
debate; pelo chamamento a um assessor como apoio; pela reflexão sobre 
a nova intervenção realizada, sugerida como alternativa para o enfrenta-
mento da situação conflitiva. Não se omitia da reflexão sobre o conteúdo 
disciplinar escolar/universitário, mas tal tema era compreendido no ho-
rizonte mais amplo da formação humana e integral. Havia, ainda, espaço 
para a escrita colaborativa de textos, que também tinha muitas idas e vin-
das, em seu tempo de revisão, de maturação, de aprimoramento. À época 
(sem muitas interrupções e distrações externas ao grupo, nem com tama-
nha cobrança à produtividade acadêmica, como se sente nos dias hoje), a 
reunião era um momento dedicado à vivência da experiência humana do 
encontro dialógico sobre a profissão docente, mais vinculada, portanto, 
à experiência kairológica, do tempo de demorar-se sobre as questões, do 
que, por exemplo, à aplicação de procedimentos padronizados a partir de 
cronogramas apertados para tais propósitos.

A postura hermenêutica gadameriana reivindica o tempo-kairós no 
processo de interpretação como um tempo que não pode ser estabeleci-
do a priori e nem medido visando a resultados úteis imediatos. O diálogo 
vivo tem sua própria dinâmica: é aberto, não linear, imprevisível, situado 
dentro de um contexto histórico e cultural. Na interação dialógica com 
os pares e/ou com os textos escritos, o intérprete, paulatinamente, vai se 
preparando, transformando seus preconceitos, construindo nova com-
preensão. O tempo-kairós, é, por assim dizer, o tempo necessário à refle-
xão e ao aprendizado, ou seja, à formação.

Deste modo, justifica-se hermeneuticamente o tempo-kairós no pro-
cesso de formação de professores, especialmente frente à complexidade 
da prática docente, que requer compreender o outro e a si mesmo em 
contextos históricos e relacionais sempre inéditos. A qualificação da ação 
educativa está atrelada à ressignificação do senso comum pedagógico que, 
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para ser acessado, necessita do olhar externo, da troca de saberes com 
outros pares e da formação na práxis. Não se trata, portanto, de algo rá-
pido, técnico ou mecânico a aprender, ou de cursos e títulos a conquistar, 
mas de experiências interpretativas e abertas que precisam ser vivencia-
das pelo professor em formação, com sentido e profundidade. Ademais, o 
exercício da escuta, da pergunta e da reflexão, centrais na hermenêutica, 
são possíveis quando o tempo vivido é respeitado, quando se permite o 
amadurecimento interno da dúvida, a ampliação do horizonte e a recons-
trução de sentido que se dá na consciência - o que nem sempre obedece à 
lógica do tempo cronológico. O grupo de diálogo Benincaniano valorizava, 
pois, seu caráter processual e continuado, sem submeter o coletivo à pres-
são exclusiva por desempenho e resultados imediatos.

4.1.4 O grupo do exercício do poder-serviço

Benincá entendia que todo grupo (de estudos, de trabalho, de pesqui-
sa) sempre precisa de uma liderança, que o conduza de forma participativa 
e comprometida. Não é qualquer exercício de poder que seria legítimo em 
sua concepção de grupo, pois defendia um conceito bem específico: o do 
poder-serviço. “O condutor que vê no cargo apenas uma conquista honorí-
fica, inverte os polos do poder. Ao invés de ser investido para servir, utiliza-
-se do poder para obrigar a instituição a servi-lo” (Benincá, 1997, p. 38). As-
sim, assumir uma função de poder é dispor-se a prestar uma contribuição 
ao grupo em favor da instituição que lhe delegou o poder, respeitadas suas 
finalidades. Isso é muito coerente com a própria trajetória de vida de Be-
nincá, com destaque a sua postura simples, que repudiava o personalismo, 
e à formação religiosa, inspirada, desde cedo, pelo carisma franciscano.

A autoridade de Benincá, inerente ao poder a ele instituído como 
coordenador do grupo, era exercida democraticamente pelo processo 
social suscitado na práxis dialógica. Para ele, “a autoridade que se fun-
damenta no princípio da participação, possibilita, através do diálogo, as 
condições para que os demais instituídos se sintam sujeitos de suas ações, 
responsáveis pelos destinos da instituição, comprometidos e solidários 
com os demais” (Benincá, 1997, p. 39). Nota-se, então, que a postura dia-
logal é o alicerce que viabiliza, no grupo, que a relação se estabeleça entre 
sujeitos, mesmo com as diferenças oriundas das funções de poder institu-
cionalmente deliberadas entre seus componentes.
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Ao pensar sobre o papel que Benincá desempenhou dentro no grupo 
de professores que pesquisava sobre a teoria e prática pedagógica, re-
conhece-se, na perspectiva hermenêutica, sua função de intérprete: de 
quem vai conduzindo as discussões pela primazia da escuta e da pergun-
ta e de quem, fundamentalmente, vai mediando os conflitos que emer-
gem, de forma direta ou indireta, reconhecendo, nos dissensos, forças 
mobilizadoras de transformação. Ao conduzir democraticamente o gru-
po, condizente a sua concepção de poder-serviço, visava formar a capaci-
dade de discernimento, em cada professor, para participar das decisões 
fundamentais, não apenas relacionadas a sua sala de aula e ao trabalho 
docente, mas também a suas próprias opções de vida e à sociedade em 
geral. Ao tratar da dimensão da relação da educação com o poder e com 
a mediação/gestão desse poder, Benincá explorava seu papel político, 
no sentido da formação da consciência, da participação, da democra-
cia, da liberdade, do respeito. O grupo de diálogo Benincaniano, então, 
tornava-se um pequeno espaço local de exercício democrático, visando 
preparar cada um dos integrantes na direção da autonomia e, ao mesmo 
tempo, da corresponsabilidade coletiva. Mas isso só se tornava possível 
por meio de uma noção de autoridade compartilhada, não vertical e au-
toritária, mas dialógica e participativa.

No grupo de diálogo Benincaniano, a compreensão do poder-serviço é 
marcante, pois se torna fonte geradora de solidariedade e cooperação en-
tre os sujeitos, mobilizando-os para a busca do bem comum. No exercício 
participativo de poder, a práxis dialógica possibilita que a reversibilidade 
dos papeis institucionais (coordenador e integrantes do grupo) aconte-
ça, oportunizando, consequentemente, maior simetria nas relações. Tem 
impacto, não apenas na liderança do próprio professor Benincá, mas tam-
bém no exemplo e na reflexão sobre a postura docente em sala de aula, 
cuja autoridade, igualmente, precisa ser exercida de modo democrático, 
para se criar um ambiente onde o aprendizado seja dialógico e transfor-
mador. Aqui, justifica-se hermeneuticamente o exercício do poder-serviço 
na formação de professores, de modo a enfrentar o “poder de cátedra”, que 
inviabiliza o diálogo pedagógico, como já denunciava Gadamer (2009). 
Para que o ensino seja um processo de compreensão mútua entre profes-
sor e alunos, onde ocorre a fusão de horizontes, a sala de aula não pode 
ser um lugar de imposição monológica do conteúdo, mas de abertura para 
novas interpretações possíveis, que emergem da interação dialógica e das 
experiências compartilhadas.
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4.1.5 O grupo da formação na práxis

Como o próprio nome do grupo de pesquisa ratificava – Teoria e Prá-
tica Pedagógica, a opção pelo estudo que parte da realidade, com definição 
de temáticas a partir das preocupações surgidas do cotidiano real de seus 
integrantes, dá o tom da concepção de formação docente desenvolvida 
no grupo de diálogo Benincaniano, cujo conteúdo de investigação locali-
za-se na rotina da sala de aula em sistemática relação com a teoria. Tal 
interconexão é basilar para o conceito de práxis, conforme visualmente 
esquematizado por Freire na obra Pedagogia do Oprimido:

Figura 18 – Práxis

Fonte: Freire (2023, p. 107).

Ao entrelaçar solidariamente as duas dimensões – ação e reflexão –, 
insistiu na relação dialética entre elas: reflexão sem ação é “palavra oca”, 
verbalismo; enquanto ação sem reflexão é ativismo. Daí, “não há palavra 
verdadeira que não seja práxis” (Freire, 2023 p. 107), porque a palavra ver-
dadeira, no diálogo vivo, transforma quem a pronuncia e o próprio mundo.

No grupo de diálogo Benincaniano, conforme relato de seus ex-partici-
pantes, a relação entre os interlocutores era um pronunciar-se no sentido 
freiriano, pois havia a preocupação com o falar autêntico, com a historici-
dade, com o vínculo do sujeito à realidade e a sua ação docente. Era a pala-
vra-própria manifestada que expressava o que o professor compreendia de 
seu exercício em sala de aula, resultado da observação sistemática que fazia 
de sua prática, ainda que frágil e incerta. Esclareceu Benincá (2010i, p. 178):

Tomar a rotina pedagógica na mão, penetrá-la e ob-
servá-la em suas repetições e contradições, em sua 
capacidade prática de responder às interrogações e 
dúvidas, em sua sabedoria de orientação e solução 
de problemas no cotidiano pedagógico, em sua igno-
rância ao tomar as conclusões como definitivas quan-
do são parciais e imprecisas, nas ações e reações dos 
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professores e alunos entre si e uns perante os outros, 
nas certezas das propostas práticas e nas incertezas 
da teoria que inspira essa mesma prática, enfim, na 
riqueza e na pobreza de que se reveste a rotina da prá-
tica pedagógica, faz parte da observação da rotina da 
prática pedagógica.

O “acontecer da aula” (Benincá, 2010i, p. 174), ou seja, a experiência 
pedagógica partilhada na sessão de estudos, permitia que aquela com-
preensão individual, refletida e registrada na memória escrita, fosse obje-
to de debate. Ao se tornar pública, portanto, dava abertura ao grupo para 
delinear e teorizar sobre seus aspectos significativos, suas incoerências, 
potencialidades e/ou limites. A formação na práxis decorria deste esforço 
reflexivo continuado (pensar e repensar), mobilizado pela escuta e pela 
pergunta entre os pares, que colocava em tensão o saber prático do sen-
so comum e o novo conhecimento a ser construído. Tornava-se motor da 
transformação da leitura de mundo de cada sujeito.

Para Gadamer, a compreensão também não é algo que ocorre isolada-
mente, de modo desconexo do sujeito; ao contrário, está ligada ao conhe-
cimento prático da vida cotidiana e ao processo dialógico, sempre situado 
histórico e socialmente. Com referência a Aristóteles, afirmou: “Em rela-
ção à hermenêutica, nos encontramos com a mesma implicação recíproca 
entre interesses teóricos e ocupações práticas. Com toda a clareza, Aris-
tóteles concebeu isto em sua ética. Dedicar a vida a interesses teóricos 
pressupõe a virtude da phronesis”. (Gadamer, 1983, p. 76). Valorizando, 
pois, a sabedoria prática, Gadamer dá importância à experiência para a 
compreensão e tomada de decisões. O diálogo hermenêutico, por exerci-
tar a escuta e a pergunta, mobiliza o pensamento reflexivo e o confronto 
ético com as próprias escolhas, considerando a especificidade da práxis, 
ou seja, dos sujeitos em ação.

Agir reflexivamente é uma conquista da formação, porque implica na 
consciência sobre o que se faz. Deste modo, justifica-se hermeuticamente 
a formação docente no movimento da práxis, uma vez que envolve um 
ciclo contínuo de reflexão-ação-reflexão, em vista da transformação de si 
e da realidade. Favorece-se, assim, o pensamento autônomo e a tomada 
de decisões, dando ao docente, em vista disso, condições de questionar, 
adaptar e transformar sua abordagem pedagógica com base na experiên-
cia que observa com os alunos.
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Diante da sistematização destes cinco traços constitutivos do grupo 
de diálogo Benincaniano – da valorização do encontro, da interconexão en-
tre textualidade e oralidade, do respeito ao tempo-Kairós, do exercício do 
poder-serviço e da formação na práxis –, evidencia-se um processo que 
sustentava uma cultura de troca recíproca entre docentes, de pertenci-
mento e de construção coletiva de conhecimentos, em oposição ao indivi-
dualismo e ao autoritarismo pedagógico. Ao se reconhecer características 
da hermenêutica Gadameriana na forma como o grupo se organizava e 
como primava pelas relações dialógicas sobre o fazer docente, reforça-se a 
importância da abertura à alteridade e à compreensão das situações con-
flitivas ou desafiadoras, tanto provocadas pelo cotidiano da sala de aula, 
quanto pelas relações humanas e pedagógicas. Assim, o grupo se tornava 
um espaço onde a compreensão sobre a prática educativa era continua-
mente renovada, mostrando que a formação docente é, acima de tudo, um 
exercício de escuta, de interação, de reflexão e de transformação.

Destarte, por tornar os docentes investigadores de sua prática, o pro-
cesso formativo vivenciado no grupo de diálogo Benincaniano transforma-
va-se em autoformação permanente, tendo o cotidiano do fazer pedagó-
gico como base material da pesquisa coletiva. Em última instância, pelo 
exemplo de condução do processo, Benincá almejava atingir a postura 
intelectual dos professores, em favor da formação de uma práxis dialó-
gica e democrática, que, nos seus respectivos campos de atuação, gerasse 
conhecimento, autonomia e transformação social.

Por fim, o esforço em resgatar o legado de Benincá transforma-se, 
então, em uma tentativa de também retomar aspectos de uma concep-
ção clássica de formação, de caráter humanista, que acredita no tempo 
do processo de grupo e requer a generosidade colaborativa dos envolvi-
dos. É neste sentido que a teorização acerca da arquitetônica pedagógica 
Benincaniana conduz a investigação inevitavelmente ao diálogo com as 
grandes tradições humanistas, sobretudo ocidentais, como Paideia grega, 
a Humanitas latina e Bildung alemã. Igualmente, significa reforçar a arti-
culação entre o mundo acadêmico e o universo escolar e universitário, na 
busca compartilhada por soluções para os problemas educacionais. Sob 
este aspecto, como intérprete mediador, Benincá foi incansável no esforço 
em construir pontes de diálogo entre a universidade e a educação básica, 
aproximando pesquisas educacionais acadêmicas com o cotidiano escolar, 
com suas dificuldades, conquistas e desafios.  
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Face ao exposto, cabe perguntar: isso é ainda adequado e possível no 
contexto da sociedade neoliberal, apressada e individualista em que vive-
mos? Em que espaços formativos da docência o grupo, a escrita e o diálogo 
se sustentam hoje? São esses os questionamentos que motivam a refle-
xão sobre a atualidade da Práxis Benincaniana para a formação docente na 
educação contemporânea.

4.2 A Práxis Benincaniana e a formação docente 
na educação contemporânea

Pelo mapeamento da arquitetônica da Práxis Benincaniana, foi pos-
sível verificar que um processo formativo docente pleno necessita ser 
permeado pela práxis dialógica, pelo relacionamento grupal respeitoso 
e colaborativo com outros pares, pela leitura e pela escrita, pela inves-
tigação que parte da própria prática, elevando-a reflexivamente, com o 
compromisso ético de a ela retornar. A reflexão coletiva sobre a ação pe-
dagógica do cotidiano, como realizada no grupo de diálogo Benincaniano, 
mostrou-se fundamental para fortalecer os professores em sua autonomia 
intelectual, de modo a melhor lidar com os desafios complexos da Educa-
ção. Para impactar a realidade do próprio docente, e também a dos alunos 
com os quais está vinculado, tal postura reflexiva precisa, contudo, ser 
ensinada, aprendida, exercitada constantemente: no cenário ideal, desde 
a formação inicial, perdurando ao longo de sua atuação profissional.

Entretanto, como delineado do diagnóstico de época desenvolvido 
no início do primeiro capítulo, vivemos em um tempo bastante dife-
rente daquele que Elli Benincá testemunhou. Este mundo em constante 
mudança parece mais instável, volátil, por vezes caótico, com fronteiras 
flexíveis, com novos padrões climáticos, com guerras que trazem inse-
gurança, dicotomia e, por que não dizer, ambiguidades. Intrínseco a este 
cenário, a Educação também mudou: há um ecossistema complexo, re-
gulado, burocrático em todos os níveis de ensino. Há rupturas profundas 
com o que se fazia há até pouco tempo, o que gera, consequentemente, 
contradições a serem enfrentadas. Com excesso de informações e trans-
formações tecnológicas espantosas, é preciso lidar, paradoxalmente, com 
a desinformação, com a superficialidade do conhecimento e com a con-
sequente dificuldade de entendimento dos fatos em si. Por sua vez, as 
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gerações também mudaram: novos comportamentos, outras visões sobre 
temas que pareciam estáveis, modos diversos de interagir com o outro 
e de compreender a si mesmo. A conectividade aproximou e, ao mesmo 
tempo, distanciou os relacionamentos. Os hábitos de consumo se modifi-
caram, assim como o olhar para a natureza e para a diversidade. Novos va-
lores surgem, outros perfis são elaborados na forma de encarar o trabalho 
e a vida. A ansiedade e a inquietação também são marcas visíveis em um 
tempo que valoriza o rápido, o curto, o hoje.

Na contramão do mundo imediato e instantâneo, faz-se necessário 
compreender que a formação humana exige tempo, acompanhamen-
to e dedicação. Há um caminho a ser percorrido, na trajetória de vida de 
cada sujeito, que requer foco, concentração e maturação para o aprendi-
zado. Nesta mesma direção, entende-se que a formação docente é pro-
cessual, gradativa, continuada, necessitando do ócio estudioso para se 
contrapor à dispersão que toma conta do mundo contemporâneo. Dá-se 
pela convivência no ambiente educativo, pela observação e análise da 
realidade, pela experiência acumulada, pelo exercício dialógico com os 
pares, pelo pensar colaborativo. Como, então, no cenário da educação 
contemporânea, insistir no papel hermenêutico vinculante do diálogo? 

Todo o investimento que Benincá fez como pesquisador da Educação 
e na formação de gerações de professores se sustentava na clareza que ti-
nha de que um mundo melhor depende de processos educativos que con-
duzam à autonomia e à liberdade. Acreditava que o diálogo está latente na 
condição humana, e que sempre é possível convidar as pessoas a assumir 
papeis mais ativos na construção de suas trajetórias de vida. Entendia que 
a participação, em um processo formativo continuado, é condição funda-
mental para os professores se educarem colaborativamente e aprofunda-
rem sua compreensão sobre como também (e mais assertivamente) edu-
car, com base na realidade do contexto escolar e dos sujeitos envolvidos 
no ato pedagógico.

Se, na década de 1980, Benincá já defendia a práxis dialógica como 
princípio educativo e batalhava por um processo formativo que levasse o 
professor a refletir sobre sua própria prática docente, articulando-a em um 
horizonte comum e discutindo-a com seus pares, acredito que, hoje, esta 
necessidade se tornou ainda mais premente. Tal posição se justifica diante: 
(i) da intensificação do neoliberalismo nos processos sociais ao longo das 
últimas décadas e, com ele, o enfraquecimento crescente da capacidade de 
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diálogo nos ambientes educacionais clássicos, como família, escola e uni-
versidade; (ii) dos avanços da tecnologia digital que impactam a criação 
docente e que requerem discernimento de uso; (iii) do perceptível empo-
brecimento da formação geral e humana nos espaços educativos; e (iv) 
da crescente importância da ação docente ser sistematicamente reconfi-
gurada, tornando-a mais precisa e significativa para os estudantes deste 
tempo, considerando, especialmente, a pressão social intensa a qual estão 
submetidos, decorrente das mudanças culturais, midiáticas e educacio-
nais que atingem profundamente a infância e a juventude.

O adequado enfrentamento ao analfabetismo funcional, à hiperco-
nectividade dispersiva das redes virtuais, às demandas inadiáveis da di-
versidade e da inclusão, à desinformação e à ausência de escuta, entre ou-
tros desafios da contemporaneidade, requer, como nunca, uma formação 
docente dialógica e crítica. Assim, mesmo frente ao cenário contemporâ-
neo, neoliberal e individualista, que também afeta a escola e a universi-
dade, a Práxis Benincaniana mostra-se relevante e atual para o processo 
de formação docente. A potência do grupo de diálogo Benincaniano reside, 
precisamente, na capacidade de, em dissonância com o paradigma vigen-
te, cultivar o pensamento crítico do professor e a colaboração entre pares, 
pela formação na práxis. Seu alcance está, exatamente, no processo co-
letivo, dialético, de conhecimento socializado pelo exercício da leitura e 
da escrita, da argumentação construída sob o crivo da crítica no jogo da 
escuta-pergunta-resposta-pergunta. São vivências formativas que, tanto 
quanto antes, fortalecem a postura intelectual docente para a proposição 
e condução de práticas pedagógicas mais participativas e assertivas em 
sala de aula. Ademais, o cultivo de virtudes humanas – o respeito, a coope-
ração, a amizade, a esperança – tão marcantes na convivência grupal, são 
também sustentáculos ao professor para lidar com as relações intersubje-
tivas que marcam o ambiente educacional.

No entanto, sua aplicabilidade nos dias de hoje pode encontrar obs-
táculos, alguns diferentes dos também enfrentados por Benincá em seu 
tempo histórico. Considero, neste sentido, as mudanças na organização 
do trabalho docente, nas instituições de ensino, e, talvez, na própria com-
preensão de formação pelo professor, que hoje requisita soluções mais 
imediatas para os problemas da sala de aula – especialmente pelo rápido 
domínio de técnicas, de ferramentas, de instrumentos, de novas metodo-
logias. Quais seriam, então, os limites e/ou as condições para a execução 
da Práxis Benincaniana na contemporaneidade?
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Paradoxalmente, dentre os desafios a se considerar, percebo que sua 
maior riqueza – o grupo –, pode ser um fator que complexifica sua execu-
ção. Em primeiro lugar, pelo caráter participativo, processual e regular, 
que caracteriza o grupo de diálogo Benincaniano. Cabe lembrar que não 
se trata, pois, de um grupo que se encontra esporadicamente, mas que, 
ao contrário, depende da sistematicidade da observação, do registro e da 
discussão continuada acerca do cotidiano docente como condição para a 
formação na práxis. Por certo, nunca foi fácil mobilizar grupos e mantê-
-los em funcionamento de modo sistemático e por longos períodos. Mes-
mo no tempo de Benincá, sabe-se que a sustentação do grupo perpassava 
por decisões institucionais, questões políticas e econômicas. Tais quesitos 
ainda são vigentes, mas, hoje, estão acrescidos de outra dificuldade: o ge-
renciamento do tempo pessoal para o encontro kairológico, ou seja, o de-
safio de abrir espaço para o ócio estudioso, para a autoformação na rotina 
docente. O posicionamento da “não disponibilidade” é um duro obstáculo 
à articulação de grupos e a sua manutenção. Cabe esclarecer, ainda, que 
tal indisposição não se deve somente à decisão pessoal, mas se origina, 
fundamentalmente, do crescente nível de burocratização da escola, que 
absorve boa parte do tempo dos professores e gestores em tarefas imedia-
tas e corriqueiras. 

Ademais, “[...] retornamos da pandemia mais tendenciosos ao isola-
mento, menos identificados uns com os outros, mais preocupados com 
nossos próprios espaços e conceitos, mais líquidos nas relações e na pers-
pectiva de futuro”, constata Menuzzi (2024), ao escrever, especificamente, 
sobre a fragilização da docência na contemporaneidade. Para ele, entre 
outras causas desta constatação, está exatamente o enfraquecimento dos 
espaços coletivos – e, como diz, sagrados da profissão: da sala dos pro-
fessores até os órgãos de representação da categoria. Nota-se, pois, que 
o esvaziamento dos espaços de grupo dos professores – de encontro, de 
planejamento, de articulação de pautas, de discussão de posições, tam-
bém de conversas sobre as turmas e acerca do cotidiano do ensinar e do 
aprender – abre mais espaço para que se fortaleça o discurso da concor-
rência, do conteudismo, da aplicação de modelos pré-estabelecidos com 
as turmas. O engajamento docente é um grande desafio deste tempo à 
criação de grupos de diálogo na perspectiva conduzida por Benincá, uma 
vez que o individualismo e o autoritarismo estão na base do senso co-
mum pedagógico e são estimulados pelo neoliberalismo contemporâneo. 
Agrego a esta reflexão a percepção de que muitas das experiências de 
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grupo, na atualidade, estão bastante vinculadas às tecnologias digitais 
– verdadeiras criadoras de coletivos, muitas vezes organizados de forma 
arbitrária à própria vontade do sujeito. Este modelo de grupo – também 
utilizado nas formações de professores em serviço por meio de cursos on-
-line ou de plataformas que oferecem atualizações na área da Educação 
– é, por vezes, estruturado artificialmente, ao invés de surgir por afini-
dade ou colaboração natural. Este fator, que vem “de fora”, às vezes com-
pulsoriamente, pode comprometer a autenticidade da interação entre os 
participantes, manter o isolamento docente e desacreditar o espaço social 
do grupo como força formativa. Como se viu na caracterização da Práxis 
Benincaniana, a participação voluntária e genuína dos indivíduos no gru-
po é decisiva para o diálogo vivo, ou seja, para que o processo formativo 
seja significativo de fato.

Outro fator limitante a se considerar está no reconhecimento de que 
a atuação sistemática de Benincá na formação docente em serviço se deu 
em grupos pequenos (de estudo e de pesquisa), com um número restrito 
de integrantes. Como sua práxis poderia inspirar e sustentar um trabalho 
em uma escala maior? Como propagar tal experiência em escolas e univer-
sidades com um grande número de professores vinculados? Ou seria, pre-
cisamente, o grupo pequeno uma condição de sua exequibilidade? Impor-
tante lembrar que Gadamer (2009) também faz menção aos grupos grandes 
como espaços não propícios para o diálogo vivo. Neste sentido, caberia, 
então, voltar-se à experiência dos círculos de cultura, em Freire, no que tan-
ge à formação de uma rede de lideranças, que, de modo articulado, pudesse 
multiplicar o processo formativo docente, dentro de uma mesma institui-
ção, a partir da organização simultânea de variados grupos pequenos?

Se for assim, tem-se, aqui, uma condição essencial para que a for-
mação docente aconteça, inspirada pelo grupo de diálogo Benincaniano: 
a existência de um condutor, a guiar ética e democraticamente os pares. 
Quem acompanha o grupo de professores em seu caminho formativo? A 
formação na práxis, conforme executada por Benincá, requer lideranças 
capazes de articular coletivos de professores, de conduzir reuniões de es-
tudos com profundidade e clareza conceitual, de problematizar a realida-
de, de cotejá-la com o currículo, de ouvir os pares com abertura, de ser in-
térprete das preocupações, de pensar colegiadamente as soluções. Formar 
e sustentar lideranças que preservem o caráter dialógico e democrático do 
grupo é quesito, então, para dar continuidade à Práxis Benincaniana.
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Ampliando esta reflexão, desejo agregar as percepções dos ex-inte-
grantes do grupo de pesquisa Teoria e Prática Pedagógica - sujeitos desta 
investigação. Na última pergunta do Eixo 3 do questionário, foram con-
vidados a se manifestar sobre a atualidade da Práxis Benincaniana, es-
pecialmente considerando o contexto do ensino superior. As respostas 
analisadas também validam sua profundidade e impacto, por envolver os 
docentes em um processo contínuo de questionamento crítico sobre con-
cepções de ensino e de aprendizagem. Declarou o Participante 10:

Eu não tenho dúvida que ainda podemos replicar a 
concepção Benincaniana. Acho que ainda é possível. 
A concepção teórico metodológica da autoformação 
e da formação em grupo, a partir da prática, é válida, 
mesmo na sociedade mutante e mudada em que se 
vive hoje, mesmo com a tecnologia, mesmo com todas 
as dificuldades. Acredito que as pessoas precisam de 
oportunidades e de um condutor com intencionalida-
de, que acredita que vai dar certo e que conduz.

Acrescentou o Participante 8:

Por que práxis dialógica? É você trazer as tuas ques-
tões e submeter a um grupo, ouvir o que o grupo tem 
a dizer, os questionamentos, e voltar para ti mesmo 
e reformular a tua questão, ou ver quais as hipóte-
ses, quais as constatações [...] tudo isso envolve um 
trabalho coletivo, um trabalho pensado, um trabalho 
com projeto.

Por sua vez, o Participante 7 ressaltou, como consequência do proces-
so formativo, a possibilidade de se alcançar, junto aos professores envol-
vidos, um trabalho mais interdisciplinar, coeso e coerente dentro dos cur-
sos. Contudo, os respondentes também identificaram preocupações sobre 
a aplicabilidade da Práxis Benincaniana no contexto atual, assinalando, 
dentre os possíveis limites:

a)	 barreiras institucionais, ressaltando a sobrecarga de trabalho que 
“retira” o tempo da formação e a carência de políticas que apoiem 
processos formativos dialógicos na perspectiva de processo (Par-
ticipantes 1 e 4);
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b)	 desafios epistemológicos a serem superados, como a dicotomia en-
tre teoria e prática, o senso comum pedagógico, a linearidade do 
conhecimento acadêmico, o uso acrítico da tecnologia, a despro-
fissionalização do trabalho do professor (Participantes 3 e 9);

c)	 desafios humanos para a construção da postura dialógica, como a 
fragilidade das relações, a resistência à mudança, a dificuldade de 
escutar o outro verdadeiramente, a falta de motivação (Partici-
pantes 3, 9 e 10).

O Participante 6, especificamente, reflete sobre como a tecnologia, 
hoje, vem assumindo o protagonismo da formação docente; defende, con-
tudo, que a formação não pode prescindir do grupo, de fala, de discussão, 
de elaboração a partir da experiência de sala de aula, incluindo o debate a 
ser feito sobre as próprias ferramentas digitais disponíveis:

Práxis dialógica de grupo é um grande desafio, cercado 
de dificuldades, hoje, pois já se instala um novo sen-
so comum na relação dos professores com a busca de 
conhecimentos: a ideia comum que opera na tecnolo-
gia, acreditando-se que pelo uso dela acontece a me-
lhor educação, a mais inovadora. Negar a tecnologia 
no contexto educacional, bem sabemos, é retrocesso 
imperdoável, porém, a formação precisa continuar a 
desenvolver a reflexão sobre o que a tecnologia nos dá 
e formar sujeitos que saibam fazer as mais profundas 
perguntas sobre ela.

Sua observação continua enfatizando a necessidade de, no processo 
de formação de professores do nosso tempo, superar o relacionamento 
elementar e superficial com o conhecimento sistematizado e de fácil aces-
so nos ambientes virtuais, enxergando neste tema, propriamente, uma 
possibilidade de articulação de grupos:

Romper esse relacionamento é a utopia possível, que 
se inicia por entender a IA, por exemplo, e com ela 
se relacionar autonomamente, sabendo perguntar. A 
possibilidade é, dessa dinâmica, fazer surgir grupos de 
reflexão que estabeleçam temas de estudos e que se 
incentivem mutuamente para a potência de cada um 
como professor e sua capacidade de ensinar (Partici-
pante 6).
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A formação na práxis dialógica de grupo (estudar as teorias que colo-
cam a possibilidade de uma prática transformadora e registrar a prática, 
a experiência concreta para, então, refletir) apoiaria o docente a elaborar 
perguntas profundas que impactam em sua formação, porque oriundas da 
prática refletida e discutida, e que podem, então, também ser amadureci-
das com as contribuições da Inteligência Artificial. Por este viés, não seria 
pertinente, assim, considerar o grupo de diálogo Benincaniano uma pro-
posta “inovadora”, exatamente por desejar recuperar a pergunta no pro-
cesso formativo? Isso mostra, então, que a inovação é possível no campo 
educacional, mas que assume especificidade própria, de práxis dialógica 
baseada na escuta e na pergunta.

Como condições para sua execução, há o consenso, dentre os respon-
dentes, de que a práxis dialógica de grupo requer esforço coletivo e en-
gajamento voluntário e contínuo dos professores em formação. “Decidir 
estar em grupo e pensar sobre a prática, com o rigor metodológico mere-
cido, requer um desejo, uma vontade, uma decisão. ‘Abrir a caixa preta’ 
no ensino superior e se enxergar não é tarefa fácil. Mas as possibilidades 
existem”, reforça o Participante 1. O Participante 4, por sua vez, ressalta 
a importância de políticas institucionais orientadas para processos peda-
gógicos reflexivos:

A efetivação da práxis dialógica tem maior possibi-
lidade de ser vivenciada quando há um coletivo que 
discute, estuda, reflete sobre. Tanto na educação bási-
ca como no ensino superior é necessária uma decisão 
política que ampare, institucionalmente, processos 
formativos dessa natureza e que se transformem em 
uma política educacional. É um processo exigente que 
demanda coordenação, querência e tempo para sus-
tentar e aperfeiçoar a prática pedagógica.

Destacam, por fim, que a experiência do professor Elli Benincá, por 
práticas consolidadas, por longos anos executadas, dá referência teórica 
e metodológica à sustentação de uma formação em grupo, que incentive 
o docente ao estudo de seu contexto de atuação, ao planejamento dialó-
gico e ao ensino transformador da realidade (Participantes 2, 3 e 10). O 
Participante 1 referenda que, em muitos espaços educativos, já existem 
atividades institucionais onde a formação dialógica em serviço acontece 
entre os pares, mesmo que informalmente.
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De fato, sabe-se que as escolas e as universidades mantêm colegiados 
de professores organizados, entre outros, que constroem conhecimento 
em interlocução. Quantos dados reais sobre o ensino poderiam ser siste-
matizados por tais instâncias, a partir de uma proposta de formação na 
práxis? Como a reflexão sobre tais informações, que brotam do contexto 
vivo da relação educativa, poderia fortalecer e renovar a própria pedago-
gia universitária? Seria viável que alguns desses grupos, já articulados, 
tomassem a Práxis Benincaniana como referência para um processo de 
formação docente em serviço? Ao mesmo tempo, olhando-se para o pe-
queno espaço coletivo da sala de aula, cabe ponderar: também ali poderia 
se constituir um grupo de diálogo Benincaniano? Por este ponto de vista, 
atualmente, parece que o maior limite é o metodológico, é fazer o proces-
so, ou seja, construir e internalizar, dentro das instituições de ensino e em 
cada docente, uma postura dialógica e, portanto, uma atitude de práxis.

Diante destas reflexões, é evidente que a discussão sobre a aplica-
bilidade da Práxis Benincaniana precisa, ainda, ser amadurecida em suas 
possibilidades, buscando compreender como preservar sua essência – de 
grupo, dialógica, participativa, calcada na práxis, sustentada pela leitura e 
escrita reflexiva – em meio às transformações educacionais atuais. 
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CONSIDERAÇÕES FINAIS

Esta obra revisita o pensamento pedagógico de Elli Benincá, com foco 
no trabalho que desenvolveu na área da Educação, voltado à forma-
ção de professores, enquanto docente-pesquisador da UPF, sobre-

tudo nas décadas de 1990 e 2000. Para tanto, tomou, como referência, uma 
experiência real, a partir do grupo de docentes vinculado ao projeto de 
pesquisa A relação teoria e prática no cotidiano dos professores, quando sob 
coordenação de Benincá na Universidade, com o intuito de compreender 
a relação formativa que estabelecia com os pares com os quais se reunia 
sistematicamente para pensar a prática docente e suas implicações.

Para caracterizar a dimensão pedagógico-formativa que se revelava 
na Práxis Benincaniana de grupo, no processo de formação de professores, 
metodologicamente, diferentes fontes foram articuladas, com destaque: 
a) à análise da trajetória de vida do professor Elli Benincá, pela busca 
por informações, documentos, fatos e memórias que pudessem ajudar a 
reconstruir suas características pessoais e profissionais; b) à retomada 
de sua produção intelectual na área da Educação, bem como de textos 
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produzidos por seus comentadores; c) ao estudo de autores clássicos, co-
nectando filosofia e pedagogia, à luz dos quais foi possível fundamentar 
teoricamente e articular os conceitos-chaves do estudo; d) à escuta e in-
terlocução com pessoas que conviveram e trabalharam com o professor 
Benincá, incluindo ex-integrantes do grupo mencionado, utilizando-se 
de entrevistas orais e da aplicação de questionários para a produção dos 
dados. Neste percurso, a visão articulada da vida e do percurso de ensino 
e pesquisa do professor Elli Benincá revelou que, em sua trajetória forma-
tiva, a experiência de grupo foi determinante para consolidar uma práxis 
que tem a formação humana como referência. 

O primeiro capítulo apresentou o estudo teórico-bibliográfico reali-
zado a partir do conceito de diálogo, tematizando-o em conexão com o 
processo grupal. Para tanto, dois ensaios tardios do filósofo Hans-Georg 
Gadamer (2009; 2012c) foram explorados, de modo a compreender o diá-
logo em suas características hermenêuticas. Baseado na escuta atenta, no 
respeito mútuo e na troca de ideias pela dinâmica da escuta-pergunta-res-
posta-pergunta, torna-se postura de quem se dispõe a escutar o outro e a 
si mesmo, transformando-se pela autorreflexão. Se o homem age social-
mente pela linguagem, estando em constante comunicação com o mun-
do e com quem o cerca, o exercício dialógico, assim como a experiência 
estética que resulta da apreciação da arte, é um convite a ponderar pers-
pectivas diferenciadas, participar de distintas vivências, conhecer outras 
trajetórias.

Depois, com Paulo Freire (2020; 2023), foi possível refletir sobre o 
trabalho pedagógico de grupo, retomando-se uma experiência realizada 
no início da década de 1960 com adultos brasileiros alfabetizandos: os 
círculos de cultura. Desenvolvidos a partir do exercício dialógico, possi-
bilitavam aos participantes fazer uso de sua palavra. Revelaram-se como 
ambiente propício para a aprendizagem colaborativa, onde os indivíduos 
puderam aprender a ler uns com os outros, confrontar diferentes pontos 
de vista sobre temas de sua realidade e desenvolver consciência em rela-
ção ao seu protagonismo na sociedade, pelo viés da práxis.

Enfim, compreendendo o grupo como instância de sociabilidade for-
mativa por excelência, com o apoio de Grondin (2011, 2024) e Flickinger 
(2010, 2023, 2025), a conexão entre práxis dialógica e a postura hermenêu-
tica na formação docente foi estabelecida, valorizando a linguagem e a in-
teração como centrais nas relações educativas, mobilizadoras da reflexão 
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e de uma postura intelectual aberta ao outro. Tais reflexões indicam que 
a formação de professores, sob uma perspectiva hermenêutica, não pode 
ser reduzida a um processo linear, técnico ou cronológico, pois o ato de 
formar e de se formar está intrinsecamente relacionado ao acontecimento 
da compreensão, que se dá no entrelaçamento de horizontes históricos e 
subjetivos, quando o sujeito se deixa interpelar pela experiência vivida e 
se abre ao diálogo e à alteridade.

No segundo capítulo, com o intuito de reunir subsídios para melhor 
compreender o contexto e o momento histórico no qual Benincá viveu e 
atuou, inicialmente, foram sistematizadas informações sobre sua traje-
tória de vida, de modo a localizar as origens que sinalizam sua constan-
te opção metodológica pelo trabalho de grupo. As evidências reunidas 
mostram que seu processo formativo esteve marcado por uma convivên-
cia próxima com o núcleo familiar e com a comunidade onde nasceu e 
cresceu. A noção de grupo também esteve muito presente nas experiên-
cias no seminário (do ensino básico ao superior), nos espaços eclesiais 
(onde exerceu suas funções de presbítero e formador), e na universidade 
(atuando como professor, gestor e pesquisador). Estar em grupo, por-
tanto, tornou-se um projeto que deu identidade à vida de Benincá, por-
que sustentou sua trajetória, possibilitou o exercício de sua capacidade 
dialógica, alimentando a motivação de sua ação pedagógica voltada à 
formação humana.

Na sequência, o foco estava na reconstrução dos passos de Benincá 
na pesquisa e em sua produção intelectual na área da Educação, elabo-
rada ao longo de uma trajetória de 40 anos no ensino superior, especial-
mente na UPF. Nesta seção, foi resgatado o percurso de um dos grupos 
de pesquisa que coordenou por muitos anos, dedicado ao estudo da re-
lação teoria e prática no cotidiano docente, de modo a contextualizar 
sua criação, problemas de investigação e eixos de atuação. O estudo dos 
artigos que compõem o livro Educação: práxis e ressignificação pedagó-
gica (Benincá, 2010a) permitiu localizar, com base nos escritos autorais 
(individuais e em parceria), os principais conceitos formativos aos quais 
se dedicou. Dentre eles, no que tange à formação docente, foram identi-
ficados, ao menos, três grandes temas investigativos: a) a problemática 
do senso comum e a práxis; b) o cotidiano como ponto de partida para a 
reflexão e a questão da ciência pedagógica; c) a formação continuada do 
professor e a postura dialógica.



180 |    Daniela De David Araujo

Na inter-relação de tais temáticas, um processo de formação docente 
na práxis, ou seja, na perspectiva de professor-pesquisador de sua prática, 
foi se consolidando como uma possibilidade de autoformação continuada 
em grupo. Com inspiração no método Ver-Julgar-Agir, Benincá defendia 
a execução de três grandes etapas para a dinamização de um ciclo per-
manente de ação e reflexão em grupo, aqui sinteticamente retomadas: 
i.) a observação documentada e a leitura do contexto da sala de aula, por 
meio do registro e da elaboração individual da memória de aula, escrita e 
reflexiva; ii.) a teorização sobre a prática, no espaço coletivo (sessões de 
estudo), pelo exercício dialógico entre os integrantes do grupo, de modo 
a compreender os “nós pedagógicos” revelados pelos textos compartilha-
dos; iii) o retorno à prática, na forma de nova intervenção pedagógica di-
recionada ao enfrentamento dos desafios discutidos com os pares. Como 
resultado de tal movimento investigativo, o professor fazia de sua prática 
uma práxis, revisitando permanentemente sua ação educativa. Evidencia-
-se aí, pois, a dimensão formativa do grupo na perspectiva Benincaniana, 
perpassando: i.) o tempo do silêncio, da escuta de si mesmo e da reflexão 
individual sobre a realidade da sala de aula, com suas situações inéditas 
e espontâneas, via elaboração escrita da memória de aula; ii.) o tempo 
do diálogo vivo com os pares sobre a situação vivida e do debate crítico 
sobre a experiência, à luz da teoria, pela sessão de estudos; iii.) o tempo 
do enfrentamento do desafio pedagógico, pelo encaminhamento de nova 
intervenção. Tais princípios, interligando teoria e prática, objetivavam 
qualificar quem pratica a ação. Sendo um sujeito de práxis, o exercício 
pedagógico tem sentido formativo para o educador, que, paulatinamente, 
revê sua sala de aula, seu fazer e seu pensar, movido pelo diálogo que es-
tabelece com o outro.

No terceiro capítulo, os princípios extraídos da análise do referencial 
teórico produzido por Elli Benincá foram cotejados com a manifestação 
de educadores que com ele trabalharam e conviveram no grupo vinculado 
ao projeto de pesquisa A relação teoria e prática no cotidiano dos professo-
res. Seus testemunhos sobre aquela experiência, registrados nas respostas 
ao questionário escrito, permitiram reconstruir, entre outros aspectos, a 
dinâmica das reuniões, os temas em debate, a experiência dos sujeitos 
como participantes do grupo, o papel exercido por Benincá na condução 
das atividades, seu perfil como coordenador e no trato dos conflitos, bem 
como os resultados formativos percebidos por cada integrante na profis-
são docente. 
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A partir de tais aspectos, foi possível elaborar conceitualmente a ar-
quitetônica da Práxis Benincaniana, ou seja, o conjunto de fundamentos 
conceituais, princípios, posturas e práticas que a organiza e que lhe dá 
sentido. A dimensão pedagógico-formativa da Práxis Benincaniana de gru-
po entrelaça, portanto: 1. a preocupação com a formação humana; 2. o 
uso de estratégias metodológicas articuladas; 3. o respeito a pressu-
postos éticos na relação coletiva; 4. a atenção a compromissos perma-
nentes e decorrentes do processo. A formação humana está, pois, ligada 
ao desenvolvimento da postura dialógica, que implica a escuta ativa e a 
interlocução respeitosa e reflexiva com o outro, motivada pela problema-
tização da realidade docente. A abertura aos diferentes olhares promove a 
reflexão, as trocas interdisciplinares e a ampliação de horizontes dos in-
divíduos que compõem o grupo. As estratégias metodológicas defendidas 
por Benincá na formação de professores intercalam práticas fundamentais 
como a observação, a leitura e escrita, a reflexão crítica e a partici-
pação grupal para a construção do conhecimento, que dão organicidade, 
racionalidade e distanciamento para a análise dos objetos de investigação 
pedagógica. O pressuposto ético fundamenta-se na ideia de um trabalho 
que é processual, colaborativo e corresponsável, destacando a centra-
lidade do grupo para a formação dialética na práxis e, especificamente, o 
engajamento em relações humanas respeitosas e cooperativas. Por fim, 
a autoformação e a transformação social são compromissos perma-
nentes e decorrentes da Práxis Benincaniana, que insiste na importância 
do impacto que o desenvolvimento pessoal do professor, alavancado pelo 
coletivo de pares, pode e deve ter na sociedade.

Porém, a exequibilidade da Práxis Benincaniana demandava um gru-
po com traços específicos, cujas características alimentam a experiência 
formativa docente a partir da postura dialógica de seus integrantes. Tão 
vital é esta singularidade, que se entendeu possível criar a denominação 
Grupo de diálogo Benincaniano, estabelecendo, no mínimo, cinco particu-
laridades que lhe dão identidade: a) o grupo do encontro, da presença, do 
estar junto; b) o grupo da interconexão entre textualidade e oralidade; 
c) o grupo do tempo-kairós; d) o grupo do exercício do poder-serviço; e) 
o grupo da formação na práxis. Assim, Benincá entrelaçou duas grandes 
dimensões – a antropológico-ontológica e a ético-política –, ao escolher o 
grupo como espaço privilegiado por meio do qual a formação pode acon-
tecer pelo diálogo vivo.
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Benincá afirmava, em comum acordo com a filosofia existencialista, 
que o homem é um ser em projeto, livre em suas escolhas e decisões, e 
que o convívio com os outros e com as contradições que emanam das 
relações humanas e pedagógicas pode torná-lo um constante aprendiz. 
O diálogo é, pois, elemento fundamental para o processo de autoforma-
ção. Como se verificou a partir dos ensaios analisados no primeiro capí-
tulo, a hermenêutica filosófica gadameriana também está ancorada no 
encontro (Begegnung). Pelo diálogo hermenêutico, concretizado no jogo 
da pergunta e da resposta, experiências e entendimentos prévios de cada 
parte são enriquecidas pela interação e pelo processo de compreensão 
decorrente desta troca. Para tanto, é essencial estar aberto ao outro. Isso 
implica, portanto, na disposição para a escuta e para se envolver ativa-
mente com as perspectivas e ideias que se apresentam, sopesando-as, 
como reforçou Gadamer (2012c). O diálogo é, tanto para Gadamer como 
para Freire, uma postura – a postura da práxis – e não um método. Esta 
ideia de diálogo como postura que leva à práxis também está na base 
da compreensão de Educação em Benincá: ao trabalhar dialogicamente 
em grupo, era possível criar oportunidades para que os professores se 
desafiassem e fossem desafiados a compreender sua realidade, reava-
liar seus posicionamentos, pensar criticamente e a buscar alternativas 
para a qualificação de sua ação, seja no escopo pessoal, profissional ou 
comunitário. Gadamer, Freire e Benincá se encontram, pois, sob o ponto 
de vista da linguagem e do diálogo, da interação com o mundo e com o 
outro como condição para a compreensão crítica. Também estão em sin-
tonia ao olhar para a prática como referência essencial para a construção 
da reflexão teórica.

Benincá, na formação de professores, organizou e conduziu grupos de 
diálogo entre pares sobre o fazer docente, favorecendo o desenvolvimento 
intelectual e a consciência pedagógica por meio da constante ressignifica-
ção da prática pedagógica. O modo dialógico como ele conduzia o grupo, 
especialmente pela escuta atenta e por problematizar os desafios da sala 
de aula a partir de novas perguntas, permite reconhecer em sua atitude 
aproximações com a postura hermenêutica gadameriana, ainda que in-
tuitivamente internalizada. Desta forma, sua liderança também implica-
va em noções de participação, de democracia e de autonomia, em favor 
da emancipação humana. Neste sentido, o grupo de diálogo Benincania-
no tornava-se, simultaneamente, uma forma de resistência aos projetos 
que destroem os espaços colaborativos de construção do conhecimento 
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no campo educacional, enquanto incentivava o enfrentamento ao senso 
comum pedagógico, exatamente pelo aprendizado com os novos pontos 
de vista que o outro apresenta.

Esta perspectiva da colaboração, contudo, perde força frente ao mo-
delo de sociedade neoliberal que circunda a todos. Ao estimular o su-
jeito empreendedor de si mesmo, que constrói sua política pessoal de 
crescimento, fragiliza a organização coletiva de grupos, ou a participa-
ção em espaços ligados aos temas da vida comum, corroendo as relações 
humanas, como ressaltado por Dalbosco, Cenci e Doro (2023). Ademais, 
tem-se consciência de que, apesar dos esforços empenhados, as institui-
ções educativas, em geral, enfrentam inúmeras dificuldades quando o 
assunto é a formação docente em serviço: como envolver os professores, 
considerando o número de docentes, a diversidade de áreas do conhe-
cimento, os variados níveis de formação pedagógica que se encontram, 
suas necessidades e expectativas, e, especialmente, os desafios das rela-
ções educativas sempre novas e imprevistas? 

Onde, pois, repousaria a atualidade da Práxis Benincaniana? Na defesa 
de sua relevância para os professores desta e das novas gerações, conside-
ro as seguintes razões: 

a)	 primeiro, ao acreditar na dimensão cooperativa do trabalho dia-
lógico-formativo de grupo, a Práxis Benincaniana significa um 
contraponto à tendência predominante do individualismo em-
preendedor de si mesmo, insistindo, portanto, na necessidade 
de escutar o outro para a autoformação; o grupo ganha, portan-
to, sentido acadêmico (laboratório da aprendizagem metódica 
da leitura, da escrita, da escuta, do questionamento, da intera-
ção face a face) e afetivo (onde se intensifica a relação humana 
da amizade e da solidariedade e onde se respeita o tempo do 
pensar); 

b)	 segundo, tal práxis ainda evidencia, por meio da noção de educa-
ção como formação, que o reconhecimento recíproco exercitado 
no grupo de pares é vital para o sentimento de empatia que está 
na base do convívio democrático entre seres humanos e na busca 
por soluções às dificuldades comuns que provém do ato de ensi-
nar e aprender; 
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c)	 terceiro, ressalta que a ação docente se dá em relação com o outro 
e que o ato pedagógico é também coletivo e intersubjetivo. As-
sim, a formação com base na práxis, ao se centrar na perspectiva 
da pergunta, e não da resposta, tem condições de se debruçar so-
bre o que aflige os docentes, sobre o que os preocupa e os instiga, 
sobre os desafios concretos do tempo presente; 

d)	 quarto, a Práxis Benincaniana mostra-se eficaz para enfrentar a 
relação superficial com o conhecimento, ao demandar, na forma-
ção docente, a leitura, a escrita, a discussão, a auto-observação. 
Tais estratégias são essenciais para não ceder ao autoritarismo e/
ou à superficialidade pedagógica que, sem vigilância, assumem 
o comando da consciência prática, pois estão na base do senso 
comum. O desafio posto é, pois, construir esta criticidade na for-
mação inicial e continuada docente, apoiando os professores a se 
desvencilhar de alguns discursos sobre educação que, por vezes, 
não incentivam a intelectualidade e a autonomia docente no pla-
nejamento de suas aulas; na produção de materiais; na seleção 
de conteúdos relevantes à turma; no cuidado com a relação pe-
dagógica produtiva e valorativa. Colocar novamente no cenário 
educacional a arquitetônica pedagógica Benincaniana, com sua 
respectiva noção de práxis dialógica de grupo, constitui-se, no 
mínimo, em um contraponto ao existente, para descortinar ou-
tros horizontes possíveis. Contribui, pois, para que os professo-
res possam compreender que sua vida profissional pode ir mui-
to além da mera execução de planilhas e do gerenciamento de 
tarefas corriqueiras, oriundas de demandas externas, por vezes 
distantes das questões pedagógico-formativas. 

A reflexão tecida sobre a atualidade da Práxis Benincaniana é, pois, 
complexa e está apenas instituída. Em seu tempo de atuação, aquele 
trabalho coletivo dos professores resultou da livre vontade de partici-
par num processo de autoesclarecimento profissional. Em contrapartida, 
hoje, alguns modelos de grupos que estão sendo incorporados ao cotidia-
no cultural via ferramentas e dispositivos digitais não têm, por exemplo, 
a participação e o diálogo como centralidade. Assim, quais as possibilida-
des do grupo de diálogo Benincaniano neste contexto? Há muitas questões 
em aberto: como os professores estão se relacionando com as tecnologias 
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digitais e que impactos sentem em seu processo formativo? Em que espa-
ços de grupo seria ainda possível retomar o tempo formativo e presencial 
nas instituições? Como mobilizar os professores para o engajamento em 
um processo continuado e de longa duração? 

Há, todavia, um lugar clássico da formação – a sala de aula – que, nes-
te momento histórico-temporal, parece ser o espaço mais possível para se 
exercitar o diálogo, na forma como Gadamer, Freire e Benincá o compreen-
dem. Nesta sociedade onde quase tudo se modificou, se compararmos à 
época em que Benincá viveu, tem-se a percepção de que a sala de aula 
presencial permanece como o espaço formativo por excelência: ainda é o 
núcleo referencial da formação. Quais as condições para se transformar as 
turmas em grupos de diálogo Benincanianos? Como pensar a configuração 
da sala de aula para que se torne um laboratório de formação dialógica, ou 
seja, um espaço verdadeiro de grupo, onde as interações se estabelecem 
a partir de aproximações, divergências, conflitos, mas sempre sustenta-
das pelo diálogo vivo, fortalecido pela convivência, pela colaboração e por 
exercícios reflexivos que levem à formação na práxis?

Benincá entendia a sala de aula, portanto, como um espaço de parti-
cipação dialógica madura, onde as diversidades e os problemas educacio-
nais eram tomados como ponto de partida. Por certo, o conceito da sala de 
aula para Benincá extrapolava o espaço físico, pois envolvia a preparação 
à interação por meio da leitura, da escrita, da pesquisa, da relação com 
o contexto, do cuidado com o planejamento e condução docente, da co-
brança pelo envolvimento ativo dos alunos. Tudo isto demandava, entre-
tanto, uma postura docente e discente muito segura quanto ao exercício 
do pensamento: “Requer a opção ética do professor e dos alunos, uma vez 
que os envolvidos precisam, necessariamente, assumir-se como sujeitos 
na produção do conhecimento” (Benincá, 2010e, p. 47). Assim, retomar 
Benincá na atualidade tem, igualmente, uma razão pedagógica de fundo: 
desconstruir uma educação limitadora sobre o ensinar e o aprender; recu-
perar o sentido da sala de aula como um “laboratório de experimentação” 
coletiva por excelência (Benincá, 2010c, p. 123); e valorizar traços de um 
perfil de professor cuja postura dialógica gera e compartilha conhecimen-
to ao abrir-se à escuta dos alunos e a provocá-los pela pergunta, pois tem 
clareza de seu papel formativo junto às novas gerações e consciência so-
bre a importância do relacionamento profundo com o saber.
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Tal reflexão permite considerar, ainda, que, embora tendo atuado 
localmente, na cidade de Passo Fundo e arredores, as repercussões do 
trabalho do professor Elli Benincá ultrapassam a dimensão regional, pois 
suas ponderações não se esgotam e nem se restringem às instituições 
onde exerceu sua docência e desenvolveu suas pesquisas. Ainda que sua 
produção intelectual tenha sua fonte no particular, é possível apreender 
o que há de universal na forma como exerceu sua práxis dialógica. Ao in-
vestigar como se manifestava o senso comum pedagógico, a relação teo-
ria-prática, o diálogo, o trabalho de grupo, a prática pedagógica na sala 
de aula, o papel da escrita no registro e na compreensão da realidade, Be-
nincá dedicou-se a temas e problemáticas educacionais que interessam 
a professores e pesquisadores da área de modo geral, transcendendo o 
loco-regional e, inclusive, gerações. Ademais, Benincá fundamentou sua 
práxis em autores amplamente reconhecidos e fomentava a leitura e o 
conhecimento de obras universais, científicas e literárias. Ainda, a Práxis 
Benincaniana insistiu no papel político da educação na sociedade, posi-
cionando-se ao lado dos oprimidos, sem distinções. Todos estes aspectos, 
que tensionam o local e o universal, deram robustez ao seu pensamento.

Em sua manifestação pública, ao encerrar as atividades docentes na 
UPF, Benincá afirmou: “Assusta-me olhar para o novo mundo e para a nova 
sociedade diante dos quais continuo ignorante” (2010a, p. 16). E concluiu: 
“Chego ao fim da minha carreira. Contudo não me considero pronto. [...] 
Isso significa que, em termos de educação, é como se tudo estivesse por 
ser feito” (2010a, p. 16). Reforça, em suas palavras, as exigências e limita-
ções próprias de uma prática humana precária, inconclusa, frágil, como é 
a prática educativa, também decorrente da limitação da própria condição 
humana e do processo histórico e social. 

A formação docente é, portanto, uma exigência inesgotável em um 
mundo sempre novo. Elli Benincá continua a provocar inquietações na 
atualidade. A Práxis Benincaniana reafirma, na formação docente, a neces-
sidade da relação profunda com o conhecimento, do cultivo dos exercícios 
reflexivos da leitura e da escrita, do diálogo vivo entre pares, da convi-
vência colaborativa, e da atenção à conexão do trabalho do professor com 
o contexto, com seus alunos e com a vida. Seus princípios pedagógicos 
chamam os professores a retomarem práticas fundamentais do processo 
formativo, por natureza desafiadoras, e, justamente por isso, indispensá-
veis de serem reforçadas e restabelecidas sempre que possível.
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Primeiro posfácio

A ATUALIDADE DA 
PRÁXIS BENINCANIANA

O pensamento é um trabalho ma-nual [Hand-Werk]
(Han, 2018, p. 44)

A formação humana, em suas diferentes dimensões, era a grande 
causa que movia Benincá em seus projetos no âmbito da Educa-
ção. Quando propõe o grupo de estudos como instância de forma-

ção de professores, sabe, portanto, que essa experiência, em toda a sua 
complexidade, é fator constitutivo do humano. “O grupo de pesquisa (ou 
de estudos) foi por Benincá concebido como o locus da formação humana” 
(p. 158)30. São muitos os fatores inerentes ao grupo que convergem para 
essa formação. Dentre eles, destaco o fato de que o grupo implica pessoas 

30 Quando a citação é desta obra, só identifico a página em que se encontra, sem outros 
detalhes da referência. 
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em interação, em diálogo, que só se constitui por meio de uma lingua-
gem. A que considero aqui é, obviamente, a língua, sempre modalizada, 
nas interações vivas, pela expressão corporal. É precisamente no exercício 
da linguagem que este ser, que reconhecemos como humano, se institui, 
desenvolve e se mostra especificamente humano, no sentido de pessoa, 
de sujeito. 

Benincá mostra ter muita clareza sobre esse fundamento, ao conferir 
papel central à linguagem na dinâmica do grupo de estudos. Ele “fez do 
diálogo franco e ético, e do contínuo exercício de autoformação pela lei-
tura, pela escrita e pela reflexão crítica, uma referência para o processo 
de formação de professores” (p. 155). Por isso julgo pertinente para este 
posfácio, dizer, inicialmente, algumas palavras sobre a constituição dos 
sujeitos na linguagem e a emergência deles, movidos por razão e sensibi-
lidade, nas interações reais das práticas de vida. Ao final, acresço breves 
considerações sobre a atualidade da Práxis Benincaniana. Creio estar, as-
sim, também pondo em destaque dois aspectos relevantes desta notável 
obra de Daniela De David Araujo. 

Segundo Benveniste, é “na e pela linguagem que o homem se constitui 
como sujeito, porque só a linguagem fundamenta na realidade, na sua rea-
lidade, que é a do ser, o conceito de ego” (1976, p. 286). Constituir-se como 
sujeito “na e pela linguagem” quer dizer que o homem se institui como eu 
no próprio ato da enunciação. Ao enunciar, ele se diz eu, ou, no dizer Ben-
veniste, “é ‘ego’ quem diz ‘ego’” (ibid., p. 286), confirmando, assim, que “o 
fundamento da subjetividade está no exercício da língua” (ibid., p. 288). E 
em que circunstância o eu se diz eu, isto é, o eu fala? Unicamente quando 
se dirige ao outro, que é, então, instituído como tu. Esse fato implica que 
eu e tu se condicionam mutuamente, são eu/tu indissociáveis, que, na re-
versibilidade de seus papéis, instituem a interação, o diálogo. O diálogo é, 
então, a condição necessária para a existência da linguagem e para a con-
cepção da subjetividade. É na relação com o outro que o sujeito se institui, 
é na relação com a alteridade que a subjetividade se define. 

Este é o fundamento linguístico-discursivo de sujeito e de subjetivi-
dade. A subjetividade – e o sujeito - de que se fala na Fenomenologia, na 
Psicologia, na educação, no âmbito dos estudos sobre a formação humana 
“não é mais do que a emergência no ser de uma propriedade fundamental 
da linguagem” (ibid. p. 286). Emergência essa que se atualiza nas inte-
rações vivas dos indivíduos no tempo e no espaço, no contexto de suas 
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práticas de vida. Aquele que, ao tomar a palavra nessas práticas para falar 
e escrever e, assim, convocar seus interlocutores a escutar e ler, não só se 
define e afirma como sujeito, mas, ipso facto, estabelece a condição para 
que seus parceiros de interlocução também se instituam como tais. É da 
interação entre sujeitos, constituídos de linguagem e movidos por razão e 
sensibilidade, que emerge o humano que nos define.

Nas interações humanas, segundo Fontanille (2007), estão sempre 
presentes duas dimensões, a sensibilidade (afeto, emoção) e a raciona-
lidade (inteligibilidade e compreensão). Em alguns contextos se mostra 
mais tônica a primeira, que impõe, então, menos presença à segunda; em 
outros, a racionalidade se destaca, e a sensibilidade, embora nunca ausen-
te, se manifesta mais átona.

A obra de Daniela mostra que, na dinâmica dos trabalhos do grupo, os 
sujeitos em interação se movem, em geral, num sensato equilíbrio entre 
essas dimensões. Sobressai-se, contudo, a dimensão especialmente sen-
sível da acolhida. Benincá sabe acolher. Recebe a todos com alegria e sim-
plicidade, o que naturalmente imprime ao encontro um clima de proximi-
dade, de respeito, de compartilhamento, este tão bem figurativizado pelo 
chimarrão, que circula de mão em mão, acompanhado das memoráveis 
rapadurinhas. Do ponto de vista da linguagem, esses traços da dimensão 
sensível são propícios à conversação, isto é, à alternância de turnos entre 
falante e ouvinte, entre a fala cortês e a escuta atenta e interessada. Esse 
modo informal de ser e de interagir se mantém, ainda que os temas em 
foco demandem o diálogo com textos teóricos, previamente lidos por to-
dos para alicerçar as discussões. Problemas conceituais e de ordem meta-
linguística são compartilhados e analisados em benefício da compreensão 
comum e da consequente manutenção do fluxo interacional com todos. 
Aprende-se no grupo que nem mesmo em interpelações conflitantes, com 
os interlocutores se envolvendo em críticas mútuas ou sustentando pon-
tos de vista próprios, deve se perder a justa medida na escolha das pala-
vras e no tom que são proferidas. Afinal, a respeito e consideração respon-
de-se com escuta atenta e fala polida.

Sobre a alternância de turnos e a escuta atenta, cabe acrescentar, que 
a primeira é imperiosa para a dinâmica do grupo. Nele não há espaço para 
monopólios da palavra. Todos têm não só o direito a ela, mas o dever de a 
usar, assim como a todos cabe a necessária resposta da escuta. Esses direi-
tos e deveres, muito mais do que viabilizar o mecanismo conversacional, 
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conferem aos interlocutores a sua identidade, a de serem efetivamente 
sujeitos no grupo. 

No que respeita à escuta, ela definitivamente não é uma postura pas-
siva no diálogo. Escutar com atenção o falante já é responder, seja por-
que a escuta atenta do ouvinte retribui a consideração recebida de seu 
interlocutor, quando este exercera o papel de falante; seja porque o ou-
vinte, atento à evolução do enunciado de seu interlocutor, vai construin-
do para si a compreensão desse enunciado, a que Bakhtin denomina de 
“compreensão responsiva” (ibid., p. 278). Essa compreensão é condição 
imprescindível para que este ouvinte, ao tomar a palavra na sequência, 
possa se expressar com propriedade e coerência. A garantia da progressi-
vidade coerente do diálogo está precisamente na escuta atenta mútua dos 
interlocutores, seja em interlocuções sobre pontos de vista convergentes, 
seja em debates entre vozes divergentes e polêmicas, contanto que respei-
tosas e democráticas. 

*****

Por fim, acrescento uma palavra sobre a incontestável atualidade da 
Práxis Benincaniana. Considerando ser a formação humana o propósito 
central da Práxis e, no âmbito dela, do grupo de estudos, poderia tratar 
dessa atualidade sob diferentes perspectivas. Atenho-me a uma, que, por 
ser óbvia, não recebeu especial menção no tempo de Benincá. Atualmen-
te, porém, ela é fundamental para promover e assegurar o genuinamente 
humano nessa formação. Refiro-me ao fato de o grupo reunir pessoas ao 
vivo, pessoas reais num mundo real. Há na obra de Daniela, referências 
explícitas a essa característica, como estas das páginas 158 e 159: Valo-
rizava a presença das pessoas, o “estar junto”. “Estar presente na reunião 
significava estar disponível para contribuir e aprender com os demais”. 
“A presença permitia a troca de ideias face a face, o engajamento ativo na 
conversação, que ia se desenrolando espontaneamente, na dinâmica da 
escuta-pergunta-resposta-pergunta”. 

Não havia, então, o mundo virtual, como o conhecemos atualmente, 
de portas sempre escancaradas na tela do celular, a ameaçar com seus 
apelos incessantes o convívio presencial. Reunir pessoas ao vivo, seja para 
uma conversa entre familiares ou amigos, seja para fins de trabalho, em 
que todos participem do encontro, alheios ao celular o tempo todo, é hoje 
praticamente impossível. Sempre haverá quem sucumba à tentação de 
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nele espiar a última notícia ou postagem, o mais recente comentário ou 
gracejo, ou de simplesmente dar um like e lançar coraçõezinhos ao vento. 
Seus encantos parecem irresistíveis. 

O celular é constantemente atualizado com o evidente propósito de 
otimizar a eficiência dos mecanismos de captura de nossa atenção. Suas 
atrações se apresentam irresistíveis, e são disponibilizadas em quanti-
dade e velocidade tais, que ficamos diante delas desnorteados para fa-
zer escolhas, pois “perdemos o controle sobre os processos que regulam a 
atenção” (Williams, 2021, p. 37). Os objetos a que somos apresentados não 
demandam apreciação calma e demorada. Ao contrário, são apelos curtos 
e desconexos, fúteis e efêmeros, que se sucedem sem parar, gerando só 
a ilusão de um encanto único e prolongado.  Ao criarem um estado inin-
terrupto de arrebatamento, esses apelos bloqueiam qualquer tentativa de 
avaliação crítica do que estamos “curtindo”. É calculada essa função nar-
cotizante do celular, pois ceder tempo à reflexão, à análise e à crítica poria 
abaixo o castelo de encantos do mundo do celular.

Além disso, essa sucessão vertiginosa de imagens, notícias, posts, co-
mentários incertos e aleatórios mostra que a realidade no celular, mor-
mente na rede digital é extremamente fragmentada. É um mundo avesso a 
totalidades, ao que tem história. Vivemos nele cegos da realidade, no dizer 
de Galeano (2022), em sua versão de antiga parábola indiana. A cultura 
que nele domina é a cultura do desvínculo, que quebra e embaralha a his-
tória passada e a realidade presente, e ainda impede que o quebra-cabeças 
seja armado. 

Segundo Chauí (2025), a vida no celular anula nossa relação com o es-
paço e o tempo da vida real, pois tudo nele é e acontece aqui e agora e em 
instância virtual. Essa atopia e acronia, nas palavras da autora, determi-
nam o estreitamento de nossa experiência, a experiência do corpo como 
participante do mundo espacial e da percepção de sentimentos, porque aí 
estamos descorporizados, desumanizados.

Nesse contexto, a Práxis Benincaniana - em sua síntese gestada e 
experimentada no grupo de estudos –, enquanto matriz definidora de 
um projeto de educação a ser desenvolvido na Escola ou na formação de 
docentes na Universidade, encontra evidente atualidade. Num mundo 
cada vez mais configurado (ou seria desconfigurado?) pelas práticas de 
vida online, a Práxis Benincaniana privilegia as práticas onlife, para usar 
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a expressão cunhada por Luciano Floridi (2015). Ou seja, ela propõe “o 
direito à realidade como salvaguarda ética do humano no centro da trans-
formação. O direito de estar no mundo com corpo, vínculo e presença sen-
sível” (Saron, 2025, p. 2).

Se a vida no celular nos aprisiona num individualismo desagregador, 
a Práxis Benincaniana cultiva o convívio com pessoas; se aquela nos sone-
ga o tempo e o espaço para o pensamento, a análise, a crítica, esta é, por 
definição, terreno fértil para o florescimento de experiências que deman-
dam contemplação, reflexão e debate; se aquela nos condiciona a viver 
num mundo fragmentado, esta oferece experiências de totalidade, em que 
passado, presente e futuro se vinculam; se aquela nos mantém extasiados 
com apelos fúteis e fugazes, que a memória não retém, esta proporciona 
vivências inesquecíveis, como as gestadas no vagar da leitura - do mundo 
e dos livros - e no esmero da escrita; se aquela de algum modo nos embru-
tece com sua linguagem marcadamente utilitária e áspera, cheia de cer-
tezas e preconceitos, gritos e lacrações, esta nos acolhe como humanos, 
assegurando-nos o direito da dúvida e da incerteza; “o direito de errar, 
hesitar, improvisar, de existir fora do script” (Soran, ibid., p.2); se aquela 
nos remete à prontidão do Chat GPT ou similar para até mesmo escrever 
um texto, dispensando-nos de qualquer exercício do pensamento, esta 
nos lança o desafio do estudo, da leitura, da escrita com autoria; em suma, 
se aquela nos oferece flores fáceis “de ferro fundido (...), flores de fôrma 
moldadas pelas das campinas”, esta estimula a imaginação e a criativida-
de para forjar o ferro à mão [ver epígrafe], quando, “corpo a corpo com ele, 
/ domo-o, dobro-o, até o onde quero / (...) não até uma flor já sabida / mas 
ao que pode até ser flor / se flor parece a quem o diga (J. C. de Melo Neto, 
2020, p. 868). 

Prof. Dr. José Gaston Hilgert 
Universidade Presbiteriana Mackenzie - UPM

Janeiro de 2026.
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Segundo posfácio

MAIS UMA OBRA NO PROCESSO 
DE ADENSAMENTO DA PRÁXIS 
DIALÓGICA BENINCANIANA

O escritor espanhol Arturo Pérez-Reverte (2024), no romance his-
tórico Revolución, verbaliza, na voz de um dos seus personagens, 
que “la distancia y el tiempo matan muchas cosas”. Em tese, não 

há como não concordar. Porém, isso não pode ser generalizado. As situa-
ções precisam ser matizadas. Neste sentido, ao falar de Elli Benincá (1936-
2020), do seu legado, da sua condição de quem nos deixoupermanecendo, 
somos levados a afirmar que fomos e estamos ficando distantes e sendo 
privados apenas – e que falta nos faz! – de continuar nos beneficiando da 
sua sempre alegre e edificante presença como pessoa. Em outras dimen-
sões, contudo, o tempo e a distância continuam em processo qualificado e 
acelerado de aggiornamento.
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E uma das principais dimensões dessa qualificada presença em pro-
cesso de amplificação do Elli entre nós diz respeito ao resgate, prospecção, 
atualização e projeções referentes às suas contribuições, seja do ponto de 
vista de suas frentes cidadãs de envolvimento, seja das produções teórico-
-metodológicas, frutos da sua práxis, com as quais ele nos brindou. Como 
esquecer, ou melhor, como não nos sentirmos desafiados, na trilha aberta 
pelo Elli, a assumirmo-nos como intelectuais engajados, seja no magisté-
rio, seja no ministério?!  Como não nos sentirmos estimulados, na senda 
trilhada pelo Elli, a aprofundar a pesquisa e a compreensão de autores/
pensadores (pedagogos, filósofos, teólogos, historiadores, sociólogos...) 
como Sócrates, Platão, Aristóteles, Agostinho, Tomás de Aquino, Freire, 
Marx, Darwin, Chardin, Gramsci, Makarenko, Habermas e tantos outros, a 
despeito dos seus posicionamentos convergentes e das suas divergências 
teórico-empíricas? Como não nos sentirmos desafiados a situarmo-nos, 
com o rigor Benincaniano, no contexto humanista-existencial, buscando 
a equidistância da ortodoxia esterilizante e do ecletismo gelatinoso?

Na perspectiva do resgate, das reflexões e projeções relacionadas às 
contribuições do Elli, quando, em fins do século passado, atendendo ao con-
vite do Prof. Telmo Marcon para comparecer com um capítulo na coletânea 
que estava organizando em sua homenagem,  propus como título: “Do es-
crito ao escrever ou a Práxis Benincaniana debatendo-se entre Sísifo e Pro-
meteu” (Bianchetti, 1998), nem de longe imaginava que a expressão “Prá-
xis Benincaniana” viria a transformar-se em selo editorial. E muito menos 
poderia prever que, há poucos anos da passagem do Elli, contaríamos com 
uma pujante produção – atendo-me predominantemente a livros publica-
dos – de quatro coletâneas31: Mühl; Marcon (2022); Dal Moro; Rodighero 
(2022); Zanin; Bregalda; Dalbosco (2025), Fávero; Bianchetti (2025) e mais 
a obra de Scartezini (2024), resultante de sua dissertação de mestrado. 
Sem contar os trabalhos apresentados em eventos, os artigos publicados32,  

31 Em termos de coletânea, está em processo de organização uma nova, para 2027, em relação 
a qual Cláudio Dalbosco afirma que pretendem “dar uma dimensão internacional mais forte” 
a respeito das contribuições do Elli Benincá. 

32 Caso exemplar é o artigo de Zanini, Dal Moro e Cordeiro (2025): A escuta na evangelização: 
uma aproximação com o pensamento do Padre Elli Benincá.
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os seminários organizados33 e uma plêiade de dissertações e teses34 em 
construção sobre o ser/fazer praxiológico de Benincá.

É neste contexto do resgate, reflexão e projeções sobre a contribuição 
da Práxis Benincaniana à educação que se situa esta obra de Daniela De 
David Araujo, resultante de sua tese de doutorado, com a qualificada 
orientação do prof. Cláudio Dalbosco. Soaria ocioso e o espaço é exíguo 
para destacar as virtudes da pesquisa feita pela Daniela, o seu compro-
metimento como doutoranda, a sua construção como pesquisadora, o seu 
engajamento como docente e as contribuições que esta obra propiciará 
para o adensamento, compreensão e disseminação da práxis dialógica Be-
nincaniana.

A tese da Daniela – e por decorrência mais esse livro – vem demons-
trar que a dimensão da Práxis Benincaniana já não pode mais ser contida 
no contexto loco-regional. Elli emerge, do conjunto das produções e desta, 
da lavra da Daniela em particular, para afirmar-se, pela sua práxis, como 
um pensador, como um intelectual engajado, que vai ganhando a estatura 
do universal. Atribui-se a León Tolstói (1828-1910) a afirmação de que, “se 
quiseres ser universal, cante/pinte a tua aldeia”. Daniela trouxe evidên-
cias robustas do quanto o Elli cantou/pintou sua aldeia, particularmente 
no que diz respeito à formação do grupo, no grupo e pelo grupo. Daniela 
consegue mostrar que a dimensão do grupal, do coletivo, é a estrutura, é 
a espinha dorsal da práxis dialógica Benincaniana. E mais, que esta cons-
trução, pelo veio do grupal, foi/é a estratégia que Elli veio desencadean-
do, e influenciando aqueles/as que com ele conviveram e trabalharam, no 
sentido de contribuir para que todos/as, indistintamente, “tenham vida 
e em abundância”! E que esta vida em abundância se materializa em um 
locus espaciotemporal, em um aqui/agora, em um meio ambiente que pre-
cisa ser preservado.

33 Como o III Congresso Nacional de Teologia Pastoral, promovido pela Itepa Faculdades, de 8 
a 10 de setembro de 2005. A conferência “Formar para o diálogo e a participação: contributos 
do pensamento de Pe. Elli Benincá na perspectiva da conversão para uma ecologia 
integral e do fortalecimento da sinodalidade eclesial”, foi proferida pelo professor Claudio 
Almir Dalbosco, após o lançamento da obra “A práxis dialógica benincaniana: perspectiva 
pedagógica e teológico-religiosa da formação humana”, organizada pelos professores 
Rogério Luís Zanini, Regiano Bregalda e Claudio Almir Dalbosco.

34 A exemplo da tese de Elcio Alcione Cordeiro, em elaboração, que investiga hermeneuticamente 
a perspectiva crítica de formação humana na postura do intelectual orgânico em Elli Benincá.
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Frente àquilo que já foi publicado – com destaque para este livro 
da Daniela -, àquilo que vem sendo e o que se desenha em perspectiva, 
percebemos a configuração, a emergência daquilo que poderíamos cha-
mar de uma práxis, de uma pedagogia e, por que não dizer, de uma epis-
temologia do Sul, na perspectiva dos “olhares da região Sul”, conforme 
subtítulo do livro/coletânea organizada por Quartiero e Sommer (2008).

Em síntese, a tese/livro da Daniela traz uma excelente contribuição 
para o adensamento da produção de um grupo cada vez mais amplo de 
pesquisadores que objetivam resgatar e refletir sobre a Práxis Beninca-
niana, entendendo esse exercício como uma forma de preservar a me-
mória de quem foi o Elli como intelectual engajado, como professor, sa-
cerdote, cidadão, amigo, enfim, e de mantê-lo vivo e atuante, ânima que 
anima e inspira nosso quefazer! É como se os escritos dele e sobre ele 
preenchessem o vazio deixado pela sua passagem. É uma ausência que 
continua fortemente presente. 

Popularmente fala-se que, para um homem, uma mulher, conside-
rar sua missão cumprida, precisa preencher os seguintes requisitos: ter 
plantado uma árvore, ter escrito um livro, ter gerado um filho. Daniela 
mostra que, desde a infância, Elli plantou muitas árvores, escreveu/
publicou livros e, subvertendo um dos seus votos de dedicação à vida 
religiosa, teve muitos/as “filhos/as” e estes/as lhe deram muitos netos/as e 
bisnetos/as. E, dentre estes, uma das mais portentosas chama-se Daniela, 
sua sobrinha. 

Parabéns, Daniela, por esta bela e qualificada contribuição à práxis 
dialógica Benincaniana, em particular, e à educação brasileira em geral.

Prof. Lucídio Bianchetti
PPGE/CED/Universidade Federal de Santa Catarina

Dezembro de 2025.
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Terceiro posfácio

Tributo à trajetória e à herança 
intelectual de Elli Benincá

Este livro que agora se publica, além das virtualidades de uma tese de 
doutorado   validada em rito acadêmico, é, avant la lettre, um tributo 
à trajetória e à herança intelectual de Elli Benincá. Herança esta 

presentificada pelas mãos de Daniela, ao aqui expor os fios que tecem a 
concepção de práxis pedagógica, alicerçada num processo sistemático de 
investigação do próprio fazer docente. O leitor encontrará os meandros do 
contexto histórico e filosófico, as inquietações educativas e a experiência 
vivida, que forjaram o pensamento de Benincá, numa singular capacidade 
de enlaçar vida e pensamento, perguntar sem reservas o que somos e o 
que fazemos.   

Inicialmente, registro tratar-se de uma obra bem escrita, precisa, 
cuja leitura flui. E cuidadosa em relação aos aspectos metodológicos, 
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registros históricos e no empenho notável em mostrar que a força de qual-
quer transformação a ser promovida pelo trabalho docente está susten-
tada na capacidade de escuta e no encontro, essa postura hermenêutica 
aberta à alteridade, demarcando aqueles que sabem educar daqueles que, 
por não saberem, podem até bloquear ou inibir o crescimento dos alu-
nos. O livro é, também, uma homenagem à tradição de educadores que, 
como Benincá (e podemos lembrar também Mário Osório, na Unijuí), se 
dedicou ao trabalho educativo sustentado na reflexão, no diálogo, no en-
contro e na escrita, que pensa sua própria ação.  Daniela destacou, como 
um dos motivos que a impulsionaram nesta pesquisa, a importante “valo-
rização da leitura e da escrita como exercícios fundamentais ao processo 
de formação docente” (...) alinhado ao “necessário desenvolvimento do 
pensamento crítico, inovador, e à compreensão da identidade do profes-
sor como a de um intelectual-autor de suas ações e decisões” (p. 18). O 
interesse de Daniela pela leitura e pela escrita se reflete neste livro bem 
composto, tributário de seu engajamento com a proposta de Benincá, que 
sempre insistiu no poder da escrita que pensa a prática. 

Na investigação a respeito dessa herança intelectual se entrecruzam 
dois eixos: por um lado, a busca de explicitação teórica daquela intuição 
originária de Benincá, que encontrou na prática dialógica do trabalho do-
cente a base fundamental de uma educação humanista; e, por outro lado, o 
horizonte de seu trabalho profundamente entrosado com um saber prático, 
ético-político, eu diria, criando na Universidade de Passo Fundo uma tra-
dição participativa, um dos veios sob o qual se consolidou a ideia de uma 
universidade comunitária no interior do Rio Grande do Sul, como um polo 
irradiador de ciência, educação, conhecimento e cultura.  Esses eixos se en-
trecruzam, evidenciando a potência intelectual e humana do trabalho de 
Benincá, uma verdadeira missão, conduzida com lucidez e sensibilidade.

Daniela recupera e interpreta o movimento realizado por Elli que se 
nutre da própria experiência da vida e, posteriormente, da experiência 
profissional, de modo a criar uma prática pedagógico-formativa apoiada 
na dinâmica do estar em grupo, na promoção de uma atitude aberta ao 
outro, no diálogo e no exercício reflexivo da leitura e da escrita. Corro-
borada por depoimentos de ex-alunos/colegas e sustentada pela análise 
dos princípios teóricos da hermenêutica de Hans-Georg Gadamer (e in-
térpretes como Hans-Georg Flickinger e Jean Grondin), a autora conclui 
que, “mesmo que de forma intuitiva e implícita, Benincá cultivou em si 
a postura hermenêutica que está presente na perspectiva gadameriana, 
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exatamente pelo exercício do diálogo vivo e pela aposta na participação 
corresponsável dos integrantes no processo formativo” (p. 158).  Manten-
do-se fiel aos conselhos do mestre quanto à exigência de um espírito críti-
co, a autora pergunta pela atualidade de tal proposta para concluir que se 
impõe, ainda, uma exigência de validação, para verificar sua aplicabilida-
de nos dias atuais. Assim, revela cuidado com o contexto contemporâneo, 
que, bastante diferenciado do final do século XX, impõe novos desafios. 
Toda herança exige avaliar, criticar, ponderar a respeito daquilo que nos 
provoca, pois é justamente na potência em desafiar que reside sua força. 
A herança de Benincá cria um horizonte de expectativa (Koselleck), que 
entrelaça passado e futuro, possibilitando recolher algo da experiência 
histórica para projetá-la num horizonte de expectativas que se volta para 
o ainda-não, que acolhe o medo, a esperança e diferentes inquietudes, 
próprias às incertezas humanas.  

  Benincá sempre esteve aberto ao alargamento das consciências, à ati-
vidade docente engajada, escapando de uma espécie de vício da conscien-
tização que desliza para o proselitismo presente em muitas experiências 
educativas, nas quais o diálogo adquire um postulado teleológico, uma 
intenção de alguém que emancipa o outro, um alcance reduzido, muito 
diferente da abertura constitutiva do diálogo hermenêutico. E Daniela es-
teve atenta para perceber as ciladas da doutrinação; aprendeu do mestre 
que a verdade é fruto da relação com o outro, com o contexto, não se se-
para da vida. Depende de uma força interna que o diálogo pode mobilizar.

  Os problemas que hoje assolam a educação - as distorções da ver-
dade e da informação, a prevalência de um clima oposto àquele no qual 
o conversa pode fluir, um desprezo à reflexão, à ciência, à filosofia, à vida 
acadêmica - reclamam ainda a herança de Benincá, que nos faz perguntar: 
há espaço para o diálogo? Como suportar a pouca inteligência do mundo 
tecnológico, esse soletrar monossilábico do mundo? Quais longos cami-
nhos temos a percorrer nessa “segunda navegação”, como sugere a metá-
fora platônica?  Uma navegação que não tem mais a força do vento, que 
exige o esforço cansativo de remar, o impulso da própria força do homem.  

	

Profa. Dra. Nadja Hermann
Universidade Federal do Rio Grande do Sul – UFRGS

Novembro de 2025.
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Apêndice A

Linha da vida de Elli Benincá

O foco desta obra está na ação pedagógica de Benincá para a forma-
ção de professores, não em sua biografia, embora muitos dados 
de sua história de vida sejam mencionados. São utilizados como 

elementos de contextualização, como um pano de fundo importante, que 
proporciona uma análise mais rica do modo de pensar, de ser e de agir de 
Benincá como presbítero, professor e pesquisador.

Assim, para melhor situar o leitor a respeito do processo formativo 
que experienciou, apresento, sinteticamente, uma linha do tempo com 
informações pontuais sobre a vida de Elli Benincá, organizada em três 
partes: iniciando pelo cenário da infância, avanço para o período da ju-
ventude, olhando especificamente à época do estudo no seminário e da 
formação em nível superior. Depois, no tempo da vida adulta, localizo al-
guns aspectos de sua ação presbiteral, mas priorizo seus movimentos em 
preparação para a docência e para o exercício da pesquisa na UPF.
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Elli Benincá nasceu em 
Severiano de Almeida, 

em 20 de julho de 1936.  
É filho de Amadeu Benincá 

e de Leonice Maria Bonafin 
Benincá, sendo o terceiro de 
uma família de 11 irmãos. 

Formação familiar e comunitária
Figura 19 - Linha da vida de Elli Benincá (infância)

Fonte: Autora (2024).

Na época em que Elli Benincá nasceu, o município de Severiano de 
Almeida ainda era um distrito vinculado à cidade de Erechim, localizado 
no norte do Rio Grande do Sul, na região do Alto Uruguai. Como outras 
cidades do meio rural – de terras montanhosas, de mata de araucárias, 
colonizada por descendentes italianos –, tinha, no regime da propriedade, 
no trabalho e na religião, os pilares centrais de sua organização. 



219Práxis Dialógica de Grupo     |

Sua infância e juventude foram marcadas pelo convívio familiar, pelo 
trabalho na roça e pela vida comunitária. A família, em si mesma, consti-
tuía-se em uma primeira comunidade – onde Elli, certamente, vivenciou 
sua experiência de grupo fundante.

As irmãs Franciscanas Missionárias de Maria Auxiliadora criaram e 
mantiveram, por muito tempo, o Colégio Cristo Rei, onde Elli Benincá e os 
irmãos estudaram até o então 5º ano. Possibilitaram uma sólida formação 
cristã, que fomentou muitas vocações religiosas e sacerdotais na região. A 
família de Elli Benincá foi marcada pelos vínculos formativos estabeleci-
dos por Leonice (sua mãe), desde cedo, junto às Irmãs Franciscanas.

As relações com as outras famílias, também residentes na comunida-
de da Linha Caracol, seja para a realização das atividades da Igreja, seja 
para a organização de ambientes comuns aos moradores ou para o atendi-
mento às necessidades do cotidiano, revelam mais um espaço de vivência 
de grupo que Elli acompanhou e se integrou desde a infância.

Em 1953, aos 17 anos, sentindo-se chamado à vocação sacerdotal, in-
gressou no Seminário Nossa Senhora de Fátima de Erechim, sendo aluno 
da primeira turma.

Formação seminarística

Figura 20 - Linha da vida de Elli Benincá (formação seminarística)

 
Fonte: Autora (2024).
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A primeira grande reviravolta que marca a trajetória formativa de Elli 
Benincá acontece com a ida para o seminário Maior de Viamão, que reunia 
os seminaristas de todas as dioceses do Rio Grande do Sul para o ensino 
superior. Lá, em 1959, iniciou seus estudos de Filosofia (Licenciatura e 
Bacharelado) e Teologia (Bacharelado). De acordo com suas memórias, re-
gistradas nas entrevistas que concedeu (Marcon, 1998a; 1998c), pode-se 
elencar, ao menos, cinco elementos que possibilitaram a transição para 
uma nova consciência de mundo: a) a influência do mundo urbano e as 
demandas da vida e do povo da cidade; b) o Concílio Vaticano II (1962 a 
1965), convocado pelo Papa João XXIII, e suas implicações; c) a convivên-
cia com colegas da UFRGS e da PUCRS; d) o contato com professores re-
cém-formados e a discussão de autores teologicamente revolucionários; 
e) o trabalho desenvolvido nas periferias junto aos grupos da Juventude 
Operária Católica – JOC.  Possivelmente, foi o envolvimento com a JOC, 
no escopo da Ação Católica, que tenha marcado profundamente Elli Be-
nincá no que tange ao seu fazer a partir da realidade, que provocava a 
aprendizagem a partir da ação e da reflexão/revisão diante das situações 
vivenciadas no cotidiano.

Graduou-se em Filosofia, em 1961, e em Teologia, em 1965, pela Fa-
culdade de Filosofia, Ciências e Letras Nossa Senhora Imaculada Concei-
ção, de Viamão. 

Foi ordenado sacerdote no dia 03 de julho de 1965, em Severiano de 
Almeida, por Dom Cláudio Colling, então bispo da Diocese de Passo Fun-
do. Logo após a ordenação, foi designado à cidade de Passo Fundo, para 
o trabalho docente em nível superior, em apoio às funções já exercidas 
neste âmbito pelo Pe. Alcides Guareschi na antiga Faculdade de Filosofia 
do Consórcio Universitário Católico, que, mais tarde, seria um dos pilares 
a formar a Universidade de Passo Fundo.
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Formação para a docência e para a pesquisa
Figura 21 - Linha da vida de Elli Benincá 
(formação para a docência e para a pesquisa)

Fonte: Autora (2024).

Ao mesmo tempo em que traçava seu percurso de formação para a 
docência, dedicou-se profundamente ao ministério sacerdotal, envolven-
do-se em variados espaços de atuação pastoral e social e assessorando 
diferentes movimentos e grupos católicos. Em Passo Fundo, residiu por 17 
anos na Paróquia da Catedral, onde foi vigário paroquial. 

O Instituto de Teologia e Pastoral (Itepa) foi criado em 29 de julho de 
1982 e instalado em 07 de março de 1983. Elli Benincá foi idealizador, 
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diretor e professor desta Instituição. No primeiro Estatuto (1982), inti-
tulado Constituições do Instituto de Teologia e Pastoral de Passo Fundo 
– RS, estão descritas suas finalidades: “Preparar os futuros sacerdotes da 
região para o ministério sacerdotal. Propiciar a religiosos e leigos oportu-
nidade de realizar estudos teológicos e exercitar-se na pastoral. Capacitar 
agentes de pastoral. Ser centro de pesquisa e reflexão teológica”.  Atual-
mente, é denominado Faculdade de Teologia e Ciências Humanas - Itepa 
Faculdades. Oferta o Curso de Bacharelado em Teologia, cursos de pós-
-graduação Lato Sensu e de extensão nas áreas teológica, bíblica e ensino 
religioso escolar, conforme se verifica em www.itepa.com.br.  

Em sua atuação presbiteral, também foi vigário de outras paróquias, 
com destaque à Paróquia Nossa Senhora da Conceição, onde edificou pro-
fundas relações por mais de 20 anos. Por acreditar que o maior investi-
mento que se possa fazer é aquele direcionado ao ser humano, sempre se 
dedicou à formação de lideranças leigas, agentes de pastoral, professores 
de ensino religioso, ressaltando a importância da educação para todos. 
Exerceu o papel de formador dos estudantes de Teologia de 1983 até 2014. 
Abraçou este desafio por meio da organização de pequenas comunidades: 
um caminho bem diferente daquele utilizado nos grandes seminários.

Elli Benincá participou da criação da Universidade de Passo Fundo, 
tendo recebido o diploma de professor fundador da Instituição em 1983, 
por ocasião da comemoração dos 15 anos da UPF.

Na UPF, atuou como docente por 40 anos. Logo de início, participou 
da criação do Instituto de Pesquisa e Planejamento – Ipeplan, coordenan-
do pesquisas sobre a realidade regional, para a promoção de seu desenvol-
vimento. Dentre as consequências dessa atividade, localiza-se a semente 
para a posterior criação dos cursos de férias voltados à formação docente, 
de acordo com a realidade regional. Na trajetória de pesquisador, dedicou-
-se ao estudo de temáticas no campo da Educação, do Ensino Religioso, da 
Cultura e Religiosidade Popular e da Formação Docente. Neste percurso, 
também se envolveu com a gestão na Universidade, tendo exercido, entre 
outras funções, o cargo de Diretor do Instituto de Filosofia e Ciências Hu-
manas (1970-1974) e da Faculdade de Educação (1974-1985).

O Mestrado em Ciências da Religião foi realizado na Pontifícia Uni-
versidade Católica de São Paulo, nos anos de 1986 e 1987. O processo de 
investigação resultou na dissertação intitulada Conflito religioso e práxis: 
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a ação política dos acampamentos de Encruzilhada Natalino e Fazenda 
Annoni e o conflito religioso.

Elli Benincá foi colaborador das publicações da Revista de Educação 
- AEC do Brasil e, mais tarde, na década de 1990, participou de seu corpo 
de consultores. 

Realizou o Doutorado em Educação na Universidade Federal do Rio 
Grande do Sul (UFRGS), com base na Resolução 56/98 da referida Insti-
tuição, que possibilitou a obtenção do título “diretamente por defesa de 
tese”. Este modo não usual pelo qual desenvolveu a investigação douto-
ral gerou, naturalmente, conflitos e rupturas de ordem metodológica na 
própria academia. Contudo, apesar das dificuldades, e atendidas as nor-
mas regimentais, a tese intitulada O senso comum pedagógico: práxis e re-
sistência foi publicamente apresentada em 9 de outubro de 2002. Após a 
conclusão do doutorado, Benincá ainda pôde se dedicar mais alguns anos 
à Pós-Graduação em Educação da UPF, até sua aposentadoria, em 2006.

Ao longo dos anos, construiu uma biblioteca pessoal com um grande 
acervo, especialmente nas áreas da Filosofia, Educação, Teologia, Ensino 
Religioso e literatura brasileira e internacional. Fazia questão de compar-
tilhar sua biblioteca com os outros, sempre incentivando a leitura e a for-
mação continuada.

Pelo trabalho realizado na área da Educação, dentre os títulos e pre-
miações recebidos por Elli Benincá em vida, destacam-se: a Medalha Fa-
gundes dos Reis - Grão Mérito, concedida pela Prefeitura Municipal de 
Passo Fundo em 1983; o prêmio Qualidade Comunitária, na categoria 
Educação, recebido em 1990 da Qualidade Publicitária de Passo Fundo; 
a Insígnia 25 anos, outorgada pela UPF em 1993; a Pena Libertária Edu-
cação/RS, recebida em 1998, do Sindicato dos Professores Particulares do 
Rio Grande do Sul - Sinpro; o Prêmio Passo Fundo de Direitos Humanos na 
categoria personalidade no ano de 2008, concedido pela Comissão de Di-
reitos Humanos de Passo Fundo (CDHPF); o Mérito Cultural Sante Uberto 
Barbieri, recebido da Academia Passo-Fundense de Letras (APL) em 2014. 
Em alguns registros on-line encontrados das homenagens mencionadas, 
verifica-se que Elli Benincá dedicou as honrarias aos colegas e em apoio a 
movimentos, projetos, instituições que promovem experiências novas no 
campo da Educação.
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