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Este artigo é produto de uma dissertação de mestrado que versa 
sobre as relações com a escola, o aprender e os conhecimentos es-
colares de jovens estudantes no Ensino Médio. Objetiva discutir as 
relações que tais jovens estabelecem com seus professores e suas 
práticas, no Ensino Médio, e o impacto dessas em sua interação com 
a escola. A metodologia adotada é de natureza qualitativa e biográ-
fico-narrativa, em entrevistas narrativas com seis estudantes de li-
cenciatura de uma universidade na região sul do país, analisadas a 
partir da análise textual discursiva. Com base na análise realizada, 
enfocando o diálogo entre os jovens estudantes e professores, per-
cebe-se que a experiência dos jovens é marcada, respectivamente, 
de forma positiva e negativa, através de, por um lado, relações de 
amizade, de aprendizagem e de dialogicidade, e, por outro lado, pelo 
autoritarismo, a licenciosidade e a distância estabelecida. Entende-
se que, pelo fato dos jovens viverem a escola por meio de sua socia-
bilidade, estudar as relações dos jovens com os professores pode se 
configurar em uma estratégia metodológica importante para a pes-
quisa em educação. Cabe ainda destacar a importância das pesqui-
sas narrativas e em educação considerarem a experiência dos jovens 
estudantes, ampliando o olhar sobre a escola.
Palavras-chave: Ensino Médio. Jovens estudantes. Professores. Prá-
ticas.

THE RELATIONSHIP OF STUDENTS WITH TEACHERS IN 
HIGH SCHOOL: NARRATIVE AND EXPERIENCE
This article is the product of a master’s thesis that deals with the 
relations with the school, the learning and the scholastic knowledge 
of young students in High School. It aims to discuss the relation-
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ships that the such young people establish with their teachers and 
their practices in High School and their impact on their interaction 
with the school. The methodology adopted is of a qualitative and 
biographical-narrative nature, in narrative interviews with six under-
graduate students from a university in the southern region of the 
country, analyzed from discursive textual analysis. On the basis of 
the analysis carried out, focusing on the dialogue between young stu-
dents and teachers, it is noticed that the experience of young people 
is marked, respectively, in a positive and negative way, through, on 
the one hand, relations of friendship, learning and dialogue, and, on 
the one hand, by authoritarianism, licentiousness and established 
distance. It is understood that, because the young people live the 
school through their sociability, studying the relations of the young 
with the teachers can be configured in an important methodological 
strategy for the research in education. It is also important to empha-
size the importance of narrative research and in education consider 
the experience of young students, broadening the look on the school.
Keywords: High School. Young students. Teachers. Practices.

LA RELACIÓN DE LOS ESTUDIANTES CON LOS 
PROFESORES EN LA ENSEÑANZA mEDIA: NARRATIVA Y 
EXPERIENCIA
Este artículo es producto de una disertación de maestría que ver-
sa sobre las relaciones con la escuela, el aprendizaje y los conoci-
mientos escolares de jóvenes estudiantes en la Enseñanza Media. 
Objetiva discutir las relaciones que tales jóvenes establecen con sus 
profesores y sus prácticas en la Enseñanza Media y el impacto de 
éstas en su interacción con la escuela. La metodología adoptada es 
de naturaleza cualitativa y biográfica-narrativa, en entrevistas narra-
tivas con seis estudiantes de licenciaturas de una universidad en la 
región sur del país, analizadas a partir del análisis textual discursivo. 
Con base en el análisis realizado, enfocando el diálogo entre los jó-
venes estudiantes y profesores, se percibe que la experiencia de los 
jóvenes está marcada, respectivamente, de forma positiva y negati-
va, a través de, por un lado, relaciones de amistad, de aprendizaje 
y de diálogo, y, por un lado, el otro lado, a través del autoritarismo, 
de la licenciosidad y de la distancia establecida. Se entiende que, 
por el hecho de que los jóvenes viven la escuela a través de su so-
ciabilidad, estudiar las relaciones de los jóvenes con los profesores 
puede configurarse en una estrategia metodológica importante para 
la investigación en educación. Cabe destacar la importancia de las 
investigaciones narrativas y en educación considerar la experiencia 
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de los jóvenes estudiantes, ampliando la mirada sobre la escuela.
Palabras clave: Enseñanza Media. Jóvenes estudiantes. Profesores. 
Prácticas.

Primeiras palavras
Este artigo é fruto da dissertação de mestrado 
intitulada “Eu não gostava nem odiava porque 
eu não entendia nada!”: relações com a escola, 
o aprender e os conhecimentos escolares no 
Ensino médio1 (mARTINEZ, 2018), que teve por 
interesse produzir narrativas, baseadas nas 
memórias de jovens estudantes de licencia-
tura da Universidade Federal de Santa maria 
(UFSm), sobre a escola de Ensino médio, suas 
relações com o aprender, os conhecimentos 
escolares e os professores e colegas. A pes-
quisa está vinculada ao projeto “As crianças 
e jovens estudantes em contextos educativos: 
olhares sobre práticas educativas, culturas, 
relações de gênero e políticas públicas”  e ao 
grupo de pesquisa intitulado Filosofia, Cultura 
e Educação (FILJEm/CNPq).

O Ensino médio é um campo de constantes 
confrontos. A discussão atual, que engloba a 
reforma que instituiu o “Novo Ensino médio”, 
através da Lei 13.415, de 2017, põe em risco o 
caráter “[...] público, inclusivo e universal” (SIL-
VA; SCHEIbE, 2017, p. 19) da escola, pois prima 
pela formação para o trabalho e, dentro de 
uma lógica mercantil, reduz as possibilida-
des formativas oferecidas aos jovens. Silva 
e Scheibe (2017), Gonçalves (2017) e Ferreti e 
Silva (2017), em seus respectivos artigos, ana-
lisam o movimento político subjacente a essa 
reforma. Podemos apontar que, dentre tais as-
pectos políticos, destacam-se a formação do 
jovem atrelada ao mercado de trabalho, o que 
inviabiliza estudos gerais para a universida-
de; a jornada em tempo integral, que exclui as 

1 O presente trabalho foi realizado com apoio da Coor-
denação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Su-
perior – Brasil (CAPES) Código de Financiamento 001.

possibilidades de estudo para os jovens que 
trabalham; a redução do currículo, que dá ên-
fase em avaliações de larga escala (nacionais, 
internacional e de ingresso, como é o caso do 
Exame Nacional do Ensino médio – ENEm), que 
são usadas como parâmetro para a formação 
de “qualidade”, entre outros (mARTINEZ; SALVA, 
2018). 

Este é o cenário educacional e político em 
que esta pesquisa se inseriu. Embora ela tenha 
se iniciado antes da aprovação da Lei do “Novo 
Ensino médio”, esta problematização a acom-
panha, principalmente, quando questionamos 
o conhecimento escolar, o papel da escola e 
a formação dos jovens, entre outros aspectos. 

Estas reformas protagonizadas por diferen-
tes empresários, divulgadas pelas mídias e vi-
vida por estudantes e professores, nos fazem 
pensar que, em meio a tantas críticas, nada 
bom é produzido na escola. Entretanto, será 
que ela deve acabar, ou ser partida, recortada, 
esfacelada como propõe esta reforma? O que 
a escola produz?

Junto ao referencial de masschelein e Si-
mons (2017), na obra Em defesa da escola: 
uma questão pública, defendemos um outro 
olhar sobre a escola: uma escola que, a partir 
da reflexão e do tempo livre (sem necessida-
de produtiva no sentido capitalista do termo), 
o mundo é explorado, posto em evidência. A 
formação para o mercado ou a construção de 
competências não é tão importante quanto 
a relação do estudante com o conhecimento 
escolar, o que permite que, obtendo esse co-
nhecimento do mundo, use-o de diferentes 
maneiras. Assim, estamos preocupados com 
outras possibilidades: qual a qualidade do 
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conhecimento escolar oferecido aos jovens? 
Quais as relações que eles estabelecem com 
esses conhecimentos? Quais as relações que 
eles estabelecem com professores e colegas 
estudantes? Qual o sentido do conhecimento 
escolar em suas vidas? A lógica é outra, e se 
opõe a visões tradicionais da escola.

Em outro trabalho (mARTINEZ; SALVA, 2017)  
exploramos aspectos referentes à relação 
dos jovens com as metodologias de aula dos 
professores, suas aprendizagens, inclusive na 
própria dissertação já mencionada (mARTINEZ, 
2018). Nesse trabalho, entretanto, damos ênfa-
se às relações construídas pelos jovens com os 
seus professores e as práticas docentes, que 
influenciam o seu estar na escola, o seu apren-
der e que são marcadas de formas positivas e 
negativas. Por isso, considerando as narrativas 
sobre o Ensino médio de jovens estudantes de 
licenciatura, o objetivo do trabalho é discutir 
as relações que os jovens estudantes estabe-
lecem com seus professores e suas práticas, 
no Ensino médio, e o impacto dessas em sua 
interação com a escola. 

O uso do termo relação vem da teoria da 
relação com o saber de bernard Charlot (2000; 
2013). Estar na escola não significa fazer o uso 
deliberado/controlado da racionalidade em 
uma atividade de estudo, simplesmente. É se 
relacionar, ser afetado pelas disciplinas, co-
nhecimentos, atividades, professores e cole-
gas, e experienciar, no sentido proposto por 
Larrosa (2002), ser atravessado por essas ex-
periências. 

Assim, Charlot (2013) nos adverte que, para 
aprender, é necessário o estabelecimento de 
uma atividade intelectual (atividade, coeren-
te com motivo e objetivo), se mobilizar em 
direção ao conhecimento (mobilizar recursos, 
estratégias e pensamentos, em direção à com-
preensão) através do sentido que o sujeito es-
tabelece com determinado conhecimento. Isso 
se soma ao prazer de aprender, de saber, de 

conhecer mais. Assim, ao nos perguntarmos: 
por que o jovem continua na escola? O que 
ele aprende e gosta de aprender na escola? De 
quais professores e disciplinas ele gosta e por 
quê? Quais seus projetos de futuro? Quais os 
motivos que o mobilizam em direção aos estu-
dos ou a outras direções (trabalho, ingresso na 
educação superior, “prêmios” dados pelos pais 
etc.)? Estas e outras perguntas, na mesma di-
reção, estão tratando diretamente da relação 
do jovem com a escola, o seu aprender e os 
conhecimentos escolares.  

Como entender essas relações? Professo-
res observam seus estudantes no cotidiano 
da escola e compreendem como eles se ma-
nifestam perante as relações, atividades, dis-
ciplinas. mas essa observação é restrita. Cabe, 
então, desenvolver uma escuta, como nos ad-
verte Alberto melucci, em trecho na apresen-
tação da sua obra O jogo do eu: a mudança de 
si em uma sociedade global (FOLLmANN; FIS-
CHER, 2004). Essa escuta é o fundamento para 
uma forma de ensinar e pesquisar os/com jo-
vens, é um recurso sociológico que permite ao 
outro dizer aquilo que ele pensa. Assim, nessa 
pesquisa, lançamos mão das narrativas, a par-
tir de entrevistas, com jovens estudantes de 
licenciatura, nas quais esses jovens refletem 
sobre suas experiências no Ensino médio.

Por fim, destacamos a contribuição de Frei-
re (1983; 2016) em relação ao diálogo necessá-
rio à prática educativa, bem como o papel do 
professor e as relações que pode estabelecer 
com os estudantes. Nesse sentido, a teoriza-
ção de Freire permite vislumbrar um horizon-
te dialógico para a prática educativa, no qual 
professores e estudantes se reúnem em torno 
dos conhecimentos escolares (e da vida) e o 
criticam, o reelaboram (FREIRE; SHOR, 2006). 
Desse modo, a educação (formal ou não) per-
mite a prática da liberdade, em oposição ao 
autoritarismo, possibilitando a denúncia do 
mundo desigual em que vivemos.
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Este artigo se divide em quatro partes: a 
introdução, que lança luz sobre o contexto da 
discussão proposta; a metodologia, que explo-
ra a forma como a pesquisa foi realizada; a dis-
cussão das narrativas elaboradas pelos jovens 
e, as considerações finais.

Perspectiva metodológica
Neste estudo foi adotada a perspectiva da pes-
quisa qualitativa biográfico-narrativa. Tal pers-
pectiva foi escolhida a partir de duas ideias 
centrais: a de que a experiência de cada su-
jeito é importante e, portanto, requer um nível 
de atenção ao individual (mELUCCI, 2005; LAR-
ROSA, 2002) e, que aos poucos a pesquisa em 
educação foi abrangendo o universo de signifi-
cados produzidos pelos atores sociais, ou seja, 
professores, estudantes, comunidade escolar 
em geral (GHEDIN; FRANCO, 2011). Desse modo, 
adotar a perspectiva qualitativa de matriz nar-
rativa é, portanto, um exercício de escuta da 
voz do outro, no caso desta pesquisa, a voz de 
jovens estudantes.

Conforme apontam Souza e Soares (2008, 
p. 192), a pesquisa biográfico-narrativa: 

[...] assume a complexidade e a dificuldade de 
atribuir primazia ao sujeito ou à cultura no pro-
cesso de construção de sentido. Ao longo de 
seu percurso pessoal, consciente de suas idios-
sincrasias, o indivíduo constrói sua identida-
de pessoal, mobilizando referentes que estão 
no coletivo. A abordagem biográfico-narrativa 
pode auxiliar na compreensão do singular/uni-
versal das histórias, memórias institucionais e 
formadora dos sujeitos em seus contextos, pois 
revelam práticas individuais que estão inscritas 
na densidade da história.

Assim, defender a narrativa como uma for-
ma de pesquisar com jovens (mARTINEZ, 2017) 
é defender o estatuto da experiência pessoal 
como uma forma de compreensão do universo 
social, neste caso, escolar. As pesquisas ma-
crossociais levantam dados importantes que 

permitem a estratificação, categorização, uma 
“imagem ampliada” da realidade, mas, através 
das entrevistas narrativas e da valorização da 
experiência, podemos nos aproximar da rea-
lidade microssocial e produzir elementos que 
permitam uma outra interpretação de dados 
macrossociais. “Essa compreensão da narrati-
va permite perceber a realidade como um pro-
cesso dinâmico, criativo, em que tanto o nar-
rador quanto a realidade renascem, tornando 
única cada narrativa” (QUEIROZ, 2017, p. 475). 
A necessidade de pesquisar narrativamente 
a experiência de jovens amplia-se quando as 
próprias pesquisas educacionais denunciam 
que os temas principais dos estudos narrativos 
tratam da identidade e da profissão docente 
(CAVACO, 2018). É preciso, portanto, ampliar os 
protagonistas das pesquisas, considerando 
não só os professores, mas os estudantes, nos 
diferentes níveis/etapas de ensino.

Para este estudo, foram realizadas entrevis-
tas narrativas com seis jovens estudantes de li-
cenciatura da UFSm. Tais entrevistas partiram de 
um roteiro de perguntas abertas, explorando as-
pectos relativos à escolarização, relações entre 
professores, estudantes e colegas, disciplinas 
com maior ou menor afinidade, elementos que 
compõe uma aula interessante, dentre outras 
questões. Neste artigo, limitamo-nos a analisar 
as narrativas que dizem respeito à relação dos 
estudantes com seus professores e com as prá-
ticas docentes que estes últimos desenvolvem.

Segundo bolívar, Domingo e Fernández 
(2001), as entrevistas narrativas têm por in-
teresse a escuta de histórias dos participan-
tes, na tentativa de compreender não só as-
pectos individuais, senão também indícios de 
fenômenos que se mostram na realidade ma-
crossocial. Além dos dados produzidos, a en-
trevista narrativa permite a autorreflexão dos 
pesquisadores e dos sujeitos participantes, 
considerando que estes, ao organizar os fatos 
e histórias em uma narrativa, os ressignificam, 
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trazendo à tona eventos importantes que, de 
algum modo, os marcaram. Por isso, entende-
se que narrar lida com a identidade de quem 
narra, é como se ver no espelho (mELUCCI, 
2001).

O primeiro passo foi escolher os estudan-
tes para participar da pesquisa. Com base em 
conversas informais com outros estudantes de 
licenciatura, e o próprio processo de relembrar 
as experiências do Ensino médio de um dos 
autores do artigo, percebemos que a trajetó-
ria era algo marcado de forma positiva e ne-
gativa, o que despertou nossa atenção sobre 
a escolarização dos jovens e como eles teriam 
chegado à Educação Superior, em licenciatu-
ras. Decidimos, portanto, entender como foi a 
experiência desses jovens no Ensino médio.

Parte desta escolha se deu pela possibi-
lidade proposta por Tardif (2010), ao enten-
der que os professores carregam longa carga 
de experiência proveniente da escola, e que, 
grande parte do seu repertório de ação na es-
cola, foi vivido por eles. Assim, refletir sobre 
o passado escolar é, de certo modo, tentar 
entender porque “agimos como agimos” en-
quanto docentes. Esse viés de estudo não será 
explorado nesse artigo, mas é, entretanto, um 
campo profícuo para a análise das narrativas. 
Souza e Soares (2008, p. 197) levando em con-
ta esse movimento de pensar as experiências 
vividas e a formação, escrevem que a pesquisa 
biográfica, ao permitir ao sujeito a sua autor-
reflexão, permite também “[...] compreender 
as influências sociais, econômicas, políticas, 
religiosas, culturais e educacionais presentes 
na própria existência [...] compreendendo as-
sim as influências referentes às escolhas que 
são feitas no decorrer da vida”.

mesmo que a relação entre a escola e a do-
cência não seja realizada, no âmbito desta pes-
quisa, ela é realizada no ato de narrar, por par-
te dos estudantes. Isso diz respeito ao caráter 
da narrativa indicado por Clandinin e Connelly 

(2015): ela é introspectiva, pois lida com a di-
mensão dos sentimentos, desejos, esperanças; 
mas é também extrospectiva, pois se relaciona 
ao meio no qual os narradores estão inseri-
dos; retrospectiva e prospectiva, pois lida com 
a temporalidade no sentido de que, ao narrar, 
quem narra se relaciona com seu passado, com 
a memória, e com seu futuro, na esperança do 
acontecimento de determinados fatos. 

De acordo com o Portal de indicadores 
da UFSm  a instituição possui 23 licenciaturas 
(mARTINEZ, 2018). Por meio de sorteio, foram 
selecionadas as seguintes licenciaturas: Quí-
mica, Teatro, Ciências Sociais, Educação Física, 
Física e matemática. Foi feito um contato pre-
sencialmente e por e-mail com a secretaria de 
cada curso. De um universo de 805 estudantes, 
não obtivemos nenhum retorno. Passamos, 
então, a buscar outra alternativa.

Enviamos uma mensagem à uma página2 e 
à um grupo do Facebook3 vinculado à univer-
sidade. Postamos a seguinte mensagem: “Pro-
curo jovens do sexo masculino e feminino dos 
cursos de licenciatura em Física, Educação Físi-
ca, matemática, Ciências Sociais, Teatro e Quí-
mica para entrevista sobre vivências no Ensino 
médio. Quem estiver interessado é só curtir a 
postagem que eu entro em contato. Valeu!”. Em 
pouco tempo, os estudantes começaram a nos 
contatar pelo Facebook, porém estudantes do 
curso de matemática não conseguiram com-
parecer à entrevista. Logo, optamos por subs-
tituir o curso de matemática pela Pedagogia, 
diante do interesse de uma estudante em par-
ticipar. Assim, foram entrevistados os seguin-
tes sujeitos: Ilia (Ciências Sociais), Jean (Física), 
Christine (Educação Física), Aline (Pedagogia), 
Leonardo (Teatro) e Diana (Química). Todos os 
nomes adotados são fictícios, protegidos pelo 
2 SPOTTED UFSM. Facebook. Disponível em: 

< h t t p s : / / w w w . f a c e b o o k . c o m / S p o t t e d - U -
FSM-930267327004173/>. Acesso em: 20 out. 2017.

3 UNIVERSO CEU II. Facebook. Disponível em: <https://
www.facebook.com/groups/universoceu2/?ref=br_
rs>. Acesso em: 20 out. 2017.
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compromisso firmado no Termo de Consenti-
mento Livre e Esclarecido (TCLE) assinado pe-
los estudantes.

Assim que realizadas e transcritas, as en-
trevistas foram analisadas à luz das orienta-
ções de moraes (2003), em relação à metodo-
logia da análise textual discursiva. A partir da 
desmontagem dos textos, sua categorização e 
reorganização, foram constituídas várias cate-
gorias. Neste artigo, exploramos algumas ca-
tegorias, conforme o recorte já proposto ao 
longo do texto.

Da relação com o saber: uma 
discussão ampla
Como já apontado anteriormente, o conceito 
que gerou esta pesquisa é o de relação com o 
saber, de bernard Charlot (2000; 2013). 

Em diferentes textos, Charlot busca expli-
citar essa relação. Tem por base a visão antro-
pológica de que o ser humano está condenado 
à aprendizagem. Assim, se as relações com o 
saber são relações com o aprender, podem ser 
entendidas em todos os âmbitos da vida. Além 
disso, baseia-se na sociologia, principalmen-
te quando reivindica uma sociologia que, ao 
contrário da sociologia da educação da déca-
da de 1970, não reduza os estudantes à condi-
ção familiar e social (crítica direta aos teóricos 
reprodutivistas), mas que se desenvolva uma 
“sociologia do sujeito” ou, como escreve Lah-
ire (2002), uma “sociologia psicológica”, com 
ênfase no individual, na história dos sujeitos, 
na sua ação, na posição que eles ocupam no 
mundo. Essas perspectivas permitem uma vi-
são ampliada da relação com o saber, o que faz 
Charlot (2000, p. 79) declarar que:

Que faz o pesquisador que estuda a relação com 
o saber? Estuda relações com lugares, pessoas, 
objetos, conteúdos de pensamento, situações, 
normas relacionais, etc.; na medida em que, é 
claro, está em jogo a questão do aprender e 

do saber. Analisa, então, por exemplo, relações 
com a escola, com os professores, com os pais, 
com os amigos, com a matemática, com as má-
quinas, com o desemprego, com o futuro, etc. 

Para pensar essa relação (estar em relação, 
relacionar-se, vincular-se, desejar, mobilizar-
se em direção à algo, identificar-se) ele indi-
ca alguns elementos, que podemos destacar: 
a mobilização (mobilização interna, depende 
das características intrínsecas do sujeito, do 
desejo, ou da falta de desejo), o prazer (dimen-
são da fruição do desejo), o sentido (articula-
do ao que já é sabido, conhecido, o encontro 
do desejo com aquilo que o sana) e a ativida-
de intelectual (atividade, encontro do motivo e 
objetivo). Portanto:

Aprender requer uma atividade intelectual. Só 
se engaja em uma atividade quem lhe confe-
re um sentido. Quando esse sentido é afasta-
do do resultado visado pela ação de estudar, o 
engajamento nesta é frágil. Ao contrário, quan-
do motivo e objetivo coincidem, esta faz mui-
to sentido e sente-se prazer ao desenvolvê-la 
e, ainda mais, ao atingir o objetivo. Atividade, 
sentido e prazer: esses são os termos da equa-
ção pedagógica a ser resolvida. (CHARLOT, 2013, 
p. 146)

Neste artigo, levantamos relações especí-
ficas: com os professores e suas práticas. Em 
outras palavras: os jovens aprendem na escola, 
com quais professores? O que esses professo-
res fazem? Quais práticas desenvolvem? Que 
tipo de relação (afetiva) desenvolvem com os 
estudantes? Na próxima seção, exploramos al-
gumas narrativas produzidas pelos estudantes.

“Tanto que esse professor de 
filosofia é meu amigo, sabe?”: 
a amizade como elemento de 
relação com o saber
Um dos aspectos destacados nas narrativas 
dos jovens estudantes é a relação próxima 
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com os professores, o que, para muitos, se 
traduz em amizade. A amizade, como um tema 
tratado filosoficamente e, por muito tempo, 
ignorado no campo social, ganha destaque, 
ao falarmos sobre a juventude. Para Salva 
(2008), muitas pesquisas com jovens tratam 
da amizade na juventude, porém sobre outra 
ótica, como relações de socialização, entre 
outras. 

A amizade enquanto sentimento indica 
proximidade, afeição, reconhecimento, aco-
lhimento, compromisso. Salva (2008), ao citar 
Aristóteles, entende que o mesmo compreen-
dia a amizade a partir de três aspectos: pela 
utilidade, pelo prazer e pelo bem. As narrati-
vas dos jovens estudantes não deixam claro 
por quais desses aspectos os mesmos esta-
belecem uma relação de amizade com os pro-
fessores, mas esclarecem, entretanto, que de 
algum modo, um professor ou outro acaba se 
tornando um amigo, talvez pelo tempo de con-
vívio e pelos diálogos, pela cumplicidade. Para 
Leonardo e Christine: 

Tanto que esse professor de filosofia é meu ami-
go, sabe? (LEONARDO)

[...] ela fazia a gente entender os conteúdos e 
também era minha amiga. (CHRISTINE)

Para Diana, a amizade é marcada tanto pela 
presença, quanto pela saudade, pelo tempo vi-
vido, ressignificado pela memória:

[...] a minha experiência sempre foi boa, assim, 
sempre tive bons professores, próximos, muito 
próximos, muito amigos também, sempre fui 
muito amiga de professores, tanto que uma das 
escolhas de fazer química foi muito influência de 
professores, os melhores professores que eu tive 
foram de química. Coloquei isso na minha apre-
sentação de estágio, e eram mais compreensi-
vos. Assim, tive uma boa experiência [...] can-
sei de chorar por despedida de professor, meu 
Deus... cada troca de professor... era assim... nós 
chorava sabe? “Ah, vou perder aquela professo-
ra”. E o melhor de tudo isso é que até hoje eles 
lembram da gente, como a gente lembra deles, 

né, no face4 por exemplo, a gente acompanha, 
eles acompanham, e nesses momentos, assim, 
têm orgulho... dá força... acho que para o pro-
fessor também né? É legal ver até onde o aluno 
que passou por ti vai, né? Acho que também é 
bem feliz da parte deles, né? (DIANA)

Essa relação de amizade aparece como ex-
pectativa, orgulho, compromisso, compreen-
são, retribuição. Parece que a relação entre 
professor e estudante, quando se torna ami-
zade, rompe com um distanciamento e cria 
uma proximidade que, às vezes, é necessária 
na prática docente. Freire (2016) destaca, no 
entanto, que na relação é preciso certo tipo de 
equilíbrio para que a balança não pese somen-
te para um lado: seja o da afetividade exacer-
bada, que compromete a postura do professor 
e a sua autoridade, ou da severidade, da frieza 
e distância. Isso se torna importante para pen-
sar que na prática não é necessária uma falsa 
separação entre “[...] seriedade docente e afe-
tividade” (FREIRE, 2016, p. 138). 

Quando Diana indica que há um afeto im-
plicado, que há uma saudade, um sentimento 
de força, nas entrelinhas chama atenção para 
a reciprocidade, o reconhecimento, um querer 
bem entre professor e estudante. Para melucci 
(2004), é o reconhecimento do outro que nos 
ajuda a definir quem nós somos, como um es-
pelho, no qual podemos entender o que so-
mos e o que não somos. Por isso as relações de 
amizade estabelecidas, sejam com quem for, 
sempre fazem parte de um processo complexo 
e ambíguo de oposição e de identificação, de 
conselhos e dissensões e isso pode permitir 
que cada sujeito se perceba como sujeito in-
dividual e coletivo, autônomo e dependente.

Salva (2008, p. 307) declara que a amizade 
diz respeito ao acolhimento e ao bem querer 
daqueles que consideramos amigos, e que:

O ato de acolher e ser acolhido torna a amizade 
desejável porque faz parte da felicidade de sa-

4 Abreviação popular de Facebook.
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ber que estamos protegidos por nossos amigos, 
mas não somos dependentes deles. É bom sa-
ber que eles existem, mesmo que nunca neces-
sitemos efetivamente de sua ajuda; fortalece 
ter a confiança de que poderemos contar com 
os amigos, caso necessitemos deles.

No entanto, raramente desenvolvemos uma 
amizade significativa com todos à nossa volta e 
podemos dizer ao contrário: a amizade se dá em 
pequenos espaços, importando mais sua qua-
lidade e o sentimento compartilhado do que a 
quantidade de amigos. A amizade implica apro-
ximação e, portanto, nem sempre se dá facil-
mente porque depende de duas pessoas. Como 
já dito, a amizade implica o querer bem. Em re-
lação a isso, Freire (2016, p. 138) declara que:

Esta abertura ao querer bem não significa, na 
verdade, que, porque professor, me obrigo a 
querer bem a todos os alunos de maneira igual. 
Significa, de fato, que a afetividade não me as-
susta, que não tenho medo de expressá-la. Sig-
nifica esta abertura ao querer bem a maneira 
que tenho de autenticamente selar o meu com-
promisso com os educandos, numa prática es-
pecífica do ser humano.

Com base em outros autores, Salva (2008, 
p. 319) aponta que, na juventude, a amizade é 
um importante recurso para a construção da 
identidade longe da família. As amizades for-
mam-se em um espaço em que: “Os segredos, 
as confidências, as intimidades, os riscos e as 
novas experiências, normalmente divididas 
com os amigos, aliviam a tensão que produ-
zem internamente, encorajando as jovens a to-
mar outras atitudes”.

mesmo falando de uma realidade específi-
ca de sua pesquisa (o grupo de amizade entre 
jovens mulheres), a argumentação da autora 
é válida para nós. Os jovens passam quatro 
horas por dia ou mais dentro da escola. Nes-
se espaço longe da família, também aconte-
cem coisas que os marcam, e de algum modo 
eles constituem amigos para desabafar, trocar 
ideias. Isso não exclui a possibilidade de que 

isso também aconteça entre o professor e o 
estudante. Em um trecho narrativo de Leonar-
do, ele dá a entender que ainda divide ideias 
com seu professor, mesmo que o referido estu-
dante já não se encontre mais na escola: “Uma 
questão que eu conversei com ele [o professor 
de filosofia] inclusive ontem [...]” (LEONARDO). 
Essa relação, várias vezes não construída, para 
não comprometer a autoridade entre profes-
sor e estudante, configura-se como um vínculo 
importante, inclusive de permanência no es-
paço escolar (AbRANTES, 2003), de inspiração 
ou de exemplo, lembrando a fala de Christine. 
Quase todos os jovens falam de algum profes-
sor específico, que os marcou (de forma posi-
tiva ou negativa), que se tornou exemplo para 
eles (ou não), e alguns poderiam até ser con-
siderados como amigos. Nesta direção, Freire 
(2016, p. 64) declara que:

O professor autoritário, o professor licencioso, 
o professor competente, sério, o professor in-
competente, irresponsável, o professor amoro-
so da vida e das gentes, o professor mal-ama-
do, sempre com raiva do mundo e das pessoas, 
frio, burocrático, racionalista, nenhum desses 
passa pelos alunos sem deixar sua marca. Daí a 
importância do exemplo [...].

Dessa forma, consideramos que, muitas 
vezes, essa relação de amizade pode “afetar” 
ou constituir-se uma variável do processo de 
estar na escola e, pela empatia, aprender. De 
algum modo, quando se constitui uma rela-
ção de amizade, essa relação pode facilitar o 
diálogo e permitir que o jovem se aproxime do 
professor e, consequentemente, do discurso 
pedagógico da disciplina que ele ministra. Na 
entrevista com Leonardo, em vários momen-
tos, ele se remete ao professor de Filosofia, 
com um sorriso no rosto, referindo-se àquele 
que é seu amigo, aquele lhe apresentou ou-
tra visão de mundo e que, ainda hoje, passado 
algum tempo, continua uma referência impor-
tante em sua vida. 



A relação dos estudantes com os professores no ensino médio: narrativa e experiência

Revista Brasileira de Pesquisa (Auto)Biográfica, Salvador, v. 04, n. 10, p. 359-377, jan./abr. 2019368

“Era uma prof. que conversava 
com a gente”: o diálogo como 
mote para a aprendizagem
Ao analisar as narrativas produzidas percebe-
mos que grande parte delas destacava a rela-
ção com os professores, em especial, aqueles 
professores que em sua prática mantêm uma 
relação de diálogo com os estudantes.

Era na sala de aula mesmo, mas não era assim, 
quadro, era muito diálogo sabe? Principalmente 
a professora de física, assim, ela fazia umas pia-
das de física, fazia a gente dar risada e a gente 
acabava adorando a aula dela, que é um terror 
a física do Ensino Médio, porque é só conta e 
fórmula, então ela ia, contava uma história, fa-
lava, às vezes também né, da história de um físi-
co e ainda fazia piada, ela era muito engraçada, 
fazia a gente gostar. A de química era também 
muito desse tipo [...]. (DIANA)

Eu sei bastante coisa do corpo humano, e tal, 
e isso ficou bem fixo na minha, não é nem fixo, 
não porque ficou fixo, é porque a gente viven-
ciava isso, era uma aula... tipo essas daqui da 
universidade, algumas aulas daqui, algumas 
aulas “decentes”, que é não com o livro didáti-
co e não com o quadro, mas uma conversa, era 
uma prof. que conversava com a gente. Daí tinha 
muita gente que reclamava que “ah, que fulana 
não dá nada pra gente anotar, ela só conversa 
com a gente”. Só que aquela conversa não era... 
ela não depositava, era uma troca, era um negó-
cio... era bom. (ALINE, grifo nosso) 

Estes jovens estudantes demonstram ter a 
mesma noção de professor: aquele que con-
versa, que troca ideias, que acha uma forma 
de captar a atenção dos estudantes através de 
uma postura mais próxima, dialógica, muitas 
vezes através do humor. Através dessa abertu-
ra, desse outro modo de se relacionar com os 
estudantes, é possível construir outras ativi-
dades, por exemplo, as descritas por Christine:

Só essa.... com essa professora de português 
que ela fez a gente fazer um, tipo um júri assim 
que tinha um advogado, um réu e tal, e a gente 
fez tipo um teatro, assim [...]. (CHRISTINE)

Ilia chama a atenção para a possibilidade 
de trazer anseios, questões, interesses, e estes 
serem reconhecidos pelos professores como 
temas de interesse para os estudantes:

Mas o que tornavam as aulas diferentes ou 
mais interessantes eu acho que era de como o 
professor trabalharia com a gente ou às vezes 
eles falavam: “tragam alguns questionamentos 
sobre tal tema pra gente discutir em aula” ou 
“tragam diferentes assuntos que estejam liga-
das à área de... o que está sendo discutido na 
sociedade agora e que venham ser possíveis 
temas de redação no ENEM” por exemplo. (ILIA, 
grifo nosso)

Ilia complementa:

Essa forma de ensino que nós temos de traba-
lhar muito com o livro, ou questão de leitura, de 
trabalharmos sentados, do professor auxilian-
do... é bacana, só que com a nossa diferença de 
geração, de como nós interagimos uns com os 
outros de uma maneira mais dinâmica, de mais 
ação, não digo de mais energia mas hoje nós 
temos uma liberdade maior, de podermos falar 
em sala quando... (ILIA, grifo nosso)

Paulo Freire, extensamente em sua obra, 
discutiu a importância do diálogo. Principal-
mente por que o diálogo significa encontro, e 
para ele é uma necessidade existencial (FREI-
RE, 1983), em seu sentido mais amplo. Para 
Freire, o diálogo é uma possibilidade amorosa, 
no sentido do compromisso, do respeito com 
a relação estabelecida com o outro. Por isso, 
falar de relação com o aprender e com o co-
nhecimento escolar, com os professores e com 
a escola, pressupõe falar de diálogo.

A relação dos jovens com a escola muda 
quando os professores se colocam em uma 
postura mais aberta. E mesmo que essa pos-
tura assuste, e como os colegas de Aline apon-
tam, “a professora não passa matéria ou não 
manda copiar nada”, parece que são esses mo-
mentos que marcam. mais do apenas copiar do 
quadro ou do livro (mesmo que não haja um 
problema explícito na natureza dessas práti-
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cas), ter momentos em que professor e estu-
dantes dialogam parece fundamental. 

O diálogo implica a escuta, e esta “[...] sig-
nifica a disponibilidade permanente por parte 
do sujeito que escuta para a abertura à fala do 
outro, o gesto do outro, às diferenças do ou-
tro” (FREIRE, 2016, p. 117). Freire e Shor (2006) 
destacam que o diálogo, mais do que uma táti-
ca para alcançar um objetivo, mesmo que esse 
objetivo seja a aprendizagem de todos, é tam-
bém uma possibilidade da condição humana, 
uma postura necessária para a transformação 
das pessoas, para a convivência em sociedade. 
A educação, quando se dá de modo antidia-
lógico, acaba vedando o aspecto comunicativo 
do ser humano, principalmente porque o diá-
logo “sela” o relacionamento entre professor e 
estudante, seres que criticam o mundo através 
dos conhecimentos escolares. 

Outra ideia importante para os autores é 
que o professor transforma o seu conheci-
mento quando dialoga, ou seja, sua “cognos-
cibilidade” é transformada ao ser comparti-
lhada com os estudantes. Da mesma forma, o 
pensamento dos estudantes também é reela-
borado, quando compartilhado com os pro-
fessores. Nesse sentido, estabelecer formas 
dialógicas de educação implica compreender 
que o diálogo vincula dois sujeitos cognitivos, 
“[...] é a confirmação conjunta do professor e 
dos alunos no ato comum de conhecer e re-
conhecer o objeto de estudo” (FREIRE; SHOR, 
2006, p. 124).

Ressaltamos a importância do diálogo, 
pois é neste sentido que caminha a pesquisa 
com jovens. Outro aspecto que nos faz cami-
nhar nessa direção é a quantidade de dados e 
informações obtidos com as entrevistas rea-
lizadas com os jovens. Eles, de algum modo, 
anseiam falar, anseiam dizer aquilo que pen-
sam e que sentem, e quando os professores 
promovem estes espaços, assim como desta-
cam Leão, Dayrell e Reis (2011), estão permi-

tindo uma ligação mais forte entre os jovens 
e a escola. 

Ilia continua narrando, ao apontar que 
mesmo quando os professores têm consigo a 
ciência de que dialogar é preciso, pois existem 
limites institucionais, como os horários dos 
períodos e a distribuição dos mesmos. mesmo 
sabendo da importância de dialogar, os pro-
fessores têm dificuldade de manter uma rela-
ção próxima com os estudantes, principalmen-
te por falta de tempo hábil. De alguma forma, 
a estudante Ilia que está cursando a formação 
inicial docente sabe que este é um desafio 
evidente, e que é um tema sempre presente, 
quando vamos a eventos, ou participamos em 
formações de professores. 

Pereira (2013) nos lembra que, entre um 
conjunto de limitações objetivas e a sensação 
de impotência que, muitas vezes, os professo-
res carregam, a única forma de lidar com a si-
tuação é fazendo circular a palavra, circular os 
medos, os anseios, as dificuldades e também 
as aprendizagens. Desse modo, professores 
que dialogam parecem deixar marcas positivas 
na relação dos jovens com a escola, principal-
mente, quando estes são o motivo dos estu-
dantes investirem na educação e também se 
tornarem professores.

“Ela fazia a gente entender os 
conteúdos”: o professor que “faz 
entender”
Durante as narrativas dos jovens estudantes, 
percebemos que, além do professor que dia-
loga, que conversa com os estudantes, há a 
representação de outro professor: o professor 
que de algum modo torna a aula interessante 
e que faz entender o conteúdo. Vide as narra-
tivas dos jovens estudantes:

E aí eu acho... agora pensando nas aulas de 
biologia, principalmente, era uma necessidade 
a gente aprender aquilo, e ela tornava o corpo 
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humano interessante, tornava os fungos interes-
santes, tornava... A gente fez tanta coisa, a gen-
te fez um biodigestor, era cocô de cavalo e de 
porco, aquilo era a coisa mais interessante do 
mundo. Tudo! Então, eu acho que ela percebia 
o que era necessidade, tanto de conteúdo pro-
gramático quanto, como, considerando a gente, 
no nosso nível ali, entendeu? (ALINE, grifo nosso)

[A Professora de Português] ela foi uma ótima 
professora, ela fazia a gente entender os con-
teúdos e também era minha amiga, também 
tinha outras atividades de oficina assim, além 
dos cadernos e do quadro. Essa que se destacou, 
agora lembrando dela. Mas era mais o professor 
aqui e o aluno aqui [indicando a distância com 
as mãos]. (CHRISTINE, grifo nosso)

O que esses professores têm em comum? 
Vejamos: para Aline, a professora conseguia, 
de algum modo, fazer com que se interessasse 
por ciências. A postura dialógica também está 
presente, pois a professora se importa com o 
que eles sabem, com o que pensam, considera 
as suas aprendizagens e acredita que podem 
aprender, deposita certa confiança na atuação 
dos estudantes. Já Christine traz à tona a dis-
cussão já realizada, a da relação entre profes-
sor e estudante, a amizade.

Um dos aspectos importantes que podemos 
apreender das narrativas é o de que o profes-
sor se importa com os estudantes e acredita 
que eles podem aprender. Que se mobiliza e 
continua se preocupando com os estudantes e 
o que eles sabem. Para Weisz (2000, p. 107), o 
ato de acreditar é importante, pois: 

Se não acreditarmos que os alunos podem 
aprender, se não estivermos convencidos de 
que podemos de fato ensiná-los, não teremos o 
empenho necessário para identificar o que sa-
bem ou não e, a partir daí, planejar as interven-
ções que podem ajudá-los a avançar em suas 
aprendizagens... os alunos sentem quando não 
acreditamos que podem superar suas dificulda-
des, mesmo que digamos o contrário – este é 
um território em que não é o discurso que man-
da, mas a crença que nos orienta.

O acolhimento e o respeito do professor 
em relação ao estudante pode ser um fator im-
portante. Schwartz (2014) nos lembra que mui-
tos estudantes já começam o ano “fadados ao 
fracasso”. Não que essa condição seja natural, 
mas porque, por alguma razão, determinado 
professor não se empenha em dar importância 
suficiente à relação pedagógica com determi-
nados estudantes e estes, aos poucos, deixam 
de se engajar na atividade escolar e acabam 
cumprindo as expectativas dos professores. Os 
motivos podem ser muitos, como a “indiscipli-
na” ou a “determinação/probabilidade” fami-
liar que diz a muitos professores que determi-
nados jovens não aprendem porque a família 
não tem formação cultural suficiente ou con-
dições econômicas, discurso corrompido da 
sociologia da educação (CHARLOT, 2000, 2013).

Desse modo, podemos inferir que, quando 
o professor se preocupa com o estudante, o 
quer bem, se mobiliza no sentido de fazer o 
estudante compreender o conteúdo, constrói 
estratégias e intervenções, de modo que este 
se aproprie dos conhecimentos, aumentando 
assim as chances de que esse estudante tam-
bém se mobilize. Aí também surge os recursos 
utilizados, como apontam Aline e Christine, 
através de jogos, blocos, oficinas etc. O profes-
sor que faz entender, circula por um conjunto 
variado de ideias e concepções, que ultrapas-
sam uma forma certa de atuar, ou um “manual 
do bom professor”.

Quando os professores se mostram próxi-
mos dos estudantes, e, de algum modo os fa-
zem se interessar pela matéria, perguntam o 
que aprenderam e o que não aprenderam, bus-
cam saber mais sobre os estudantes, mostram 
seu interesse pedagógico, que não é só dire-
cionado ao estudante, mas também a si mes-
mos, ao amor que têm por aprender e ensinar. 
O interesse pedagógico também desenvolve o 
potencial de observação do professor: impede 
que faça juízos superficiais sobre o estudante, 
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porque o conhece e considera as aprendiza-
gens que os estudantes desenvolvem.

Para Van manen (2010, p. 39, tradução nos-
sa), a experiência do contato e do compro-
misso traduz-se na “experiência de ser visto”: 
“Sentir-se visto é mais que sentir-se reconhe-
cido. Para a criança, significa experimentar que 
é visto pelo professor. Significa que se confir-
ma sua existência, que é uma pessoa única e 
um aluno único”.5 

O conjunto de ideias discutidas nas últimas 
ações abre um leque de possibilidades que 
lançam luz sobre a docência, o professor e a 
relação do estudante com a escola, com seu 
aprender e com os conhecimentos escolares. 
Há alguns professores que deixam sua marca 
nos estudantes, seja pelo cuidado, seja por 
seu conhecimento, que chama a atenção dos 
estudantes, e a relação que estabelece com 
eles faz com que eles se interessem por deter-
minado conteúdo/área etc. As narrativas dos 
jovens estudantes da pesquisa, mesmo que o 
referencial de Charlot (2013) dê ênfase à ativi-
dade do estudante, destaca o quão importante 
é a ação do professor e como sua manifesta-
ção influencia o olhar e a ação do estudante. 

“Eu sei e vocês não sabem”: 
impactos negativos da prática 
docente na relação com os 
estudantes
As narrativas dos estudantes, embora ressal-
tem a importância da amizade e da postura 
dialógica como elementos que fortalecem a 
relação do jovem com a escola, também apre-
sentam impactos negativos, através de acon-
tecimentos e posturas. Ainda mais quando diz 
respeito à confiança, ao autoritarismo, quando 
o estudante acredita que o professor não sabe 

5 No original: “Sentirse visto es más que sentirse re-
conocido. Para el niño significa experimentar que es 
visto por el profesor. Significa que se confirma su exis-
tencia, que es una persona única y un alumno único”.

ensinar, até quando o professor mantém uma 
postura distante e reservada. As narrativas de 
Leonardo podem nos ajudar a entender esses 
aspectos:

É complicada essa questão do educador que eu 
sempre costumo questionar, é que “ok, tu tem 
que saber o que tá dando”, mas tu tens que sa-
ber transmitir aquilo também. No momento que 
tu tem o conhecimento e não sabe transmitir, tu 
não tá sendo professor. Tu tá apenas passando 
informação, e não conhecimento. (LEONARDO)

Já esse professor de matemática o quesito dele 
era “eu sei e vocês não sabem”, então é aquele 
momento que o professor se sente superior, e 
acho que quando chega nesse ponto a pessoa 
não é um bom instrutor, não vai ser. (LEONARDO)

Leonardo demonstra uma grande recusa 
ao professor, quando este se mostra superior, 
autoritário, podemos dizer, o que produz uma 
distância muito grande entre o estudante e si 
mesmo. Para Freire (2016), uma das maiores 
tensões educativas é o conflito entre liberdade 
e autoridade, principalmente quando, por um 
lado, se instaura o autoritarismo (autoridade 
exacerbada que se perde, principalmente em 
seus princípios) ou, de outro modo, a licencio-
sidade (liberdade exacerbada que beira a falta 
de compromisso), sem encontrar o equilíbrio 
capaz de construir uma relação com base na 
autoridade necessária, para construir uma re-
lação educativa.

Acreditamos que encontrar um equilíbrio 
de posições é complicado, principalmente, 
quando lemos uma narrativa como a de Leo-
nardo. Se o papel do professor é promover a 
construção de conhecimentos, sua autorida-
de deve servir para que isso se torne possível, 
mas não que isso se torne elemento de anti-
democracia. À liberdade também cabe limites, 
quando esta impede a aprendizagem, no sen-
tido de que exime o professor de sua autorida-
de, torna a sala de aula um lugar no qual se faz 
tudo menos estudar.
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Para pensar sobre o autoritarismo, fazemos 
o caminho contrário, pensando em termos de 
autoridade. Aquino (1999) escreve que a auto-
ridade aparece como reguladora das relações 
entre sujeitos, principalmente quando estes se 
encontram sob uma égide institucional. A au-
toridade envolve a ocupação de um lugar so-
cial dentro da relação, principalmente quando 
é relacionada ao reconhecimento e ao consen-
timento do outro. A autoridade é legitimada, 
mas, para que possa ser legitimada, é cons-
tantemente atualizada, construída, exigido um 
trabalho contínuo de manutenção. Por isso, 
o vínculo de autoridade com os estudantes 
é algo provisório, precisando de um trabalho 
contínuo.

Junto ao autoritarismo, travestido de segu-
rança, confiança e distância entre professor e 
estudante, Leonardo, também em sua narra-
tiva, destaca a importância do ensinar, saber 
o conteúdo e saber “transmitir”. Nesse senti-
do, parece que a autoridade está fortemente 
relacionada ao conhecimento, uma autorida-
de que não se legitima no medo e na ameaça 
(autoritarismo), mas sim pelo conhecimento 
que o professor tem, ou como escreve Aquino 
(1999, p. 138) pela relação de dependência: “A 
relação é disparada pela crença comum de que 
um possui, ou guarda, algo de que os outros 
carecem, o que confere ao primeiro algumas 
características particulares”.  Podemos per-
ceber isso na narrativa de Jean, que, mesmo 
com o conhecimento que o professor possui, 
ele também tem papel de orientação e escla-
recimento, sobre os caminhos que podem ser 
tomados pelos estudantes: 

[...] eu vi que os professores realmente sabiam, 
incentivavam a tu estudar e mostrava as opor-
tunidades [...] depois que eu aprovei eu vi a 
oportunidade que era pra estudar, os professo-
res sempre incentivando, incentivando, incen-
tivando, tanto é que foi lá em São Vicente que 
eu aprendi a falar inglês, foi lá em São Vicente 
que eu aprendi a fazer, resolver as equações de 

física, fazer os cálculos da matemática, fazer 
as fórmulas de química, foi lá em São Vicente. 
(JEAN, grifo nosso)

Nesse sentido, a autoridade do professor 
vincula-se a um papel de sabedor. Segundo 
Davis e Luna (1991, p. 69 apud AQUINO, 1999, p. 
139-140):

Um professor, para ser reconhecido como auto-
ridade que merece confiança, precisa, ainda, de 
maestria no exercício de sua função. Isto signi-
fica que a autoridade do professor constitui-se 
a partir da aliança entre conhecimento e expe-
riência na condução de classe: para encaminhar 
os alunos para a apropriação de determinado 
fenômeno do real, é preciso que o professor 
domine tanto o fenômeno a ser conhecimento 
como o processo de conhecer.

masschelein e Simons (2017) destacam essa 
relação de outra forma: o professor amateur,6 
que talvez poderíamos traduzir na pessoa da-
quele professor que ama o que conhece, não o 
que trabalha por vocação (discurso que desva-
loriza a docência enquanto profissão), mas sim 
por amor ao conhecimento que possui e que se 
preocupa em “transmitir esse desejo” aos es-
tudantes. Assim, o professor tem um compro-
misso com o mundo e com as novas gerações: 
sua autoridade se alicerça no conhecimento 
que possui e que sabe que é importante para 
os seus estudantes. A autoridade depende “[...] 
do trabalho engenhoso, árduo e compromissa-
do daquele que, de fato, se dispõe a ensinar 
algo a outrem” (AQUINO, 1999, p. 40).

Ilia demonstra, em sua narrativa, outro fato 
que nos interessa, do ponto de vista da rela-
ção com o conhecimento e com o professor:

Teve um professor que era mais de idade e já ti-
nha... ele era conhecido por ser muito durão, en-
tão ele dava inglês, só que, ele trouxe uma ma-
neira... as aulas dele davam certo... não medo, 
mas a gente ficava meio receoso nas aulas, por-

6 “Em suma, o professor amateur ama sua matéria e 
acredita que deve ser dada à todos, repetidas vezes, 
a oportunidade de se engajarem na matéria que ele 
ama”. (MASSCHELEIN; SIMONS, 2017, p. 84)
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que era outra língua que nós estávamos apren-
dendo, e uma outra maneira dele trabalhar com 
a gente, e era língua inglesa. [...] Então, nós 
tínhamos esse receio, mas ele trabalhava com 
uma maneira diferente da gente sentar, criava 
relações pra gente formar alguns diálogos pra 
interagir entre os estudantes, mas então... [...] a 
gente tinha muito medo de sermos marcados... 
aquele professor que percebe que tu tem dificul-
dade e muitas vezes acaba te marcando de certa 
forma, ou criando certo atrito entre a relação. 
Então, muitas vezes a gente fazia as atividades 
ou tentava fazer algo pra por mais questão de 
medo [...]. (ILIA)

Sobre a relação da jovem Ilia com o pro-
fessor, podemos perceber, então, que depen-
de de outros aspectos. A relação baseia-se em 
conhecimento, mas também, na interação, que 
é o que se pode compreender na narrativa de 
Ilia, principalmente quando esta se dá de modo 
receoso, inconfiável. As narrativas em seções 
anteriores destacavam que a amizade com o 
professor era um elemento fundamental, mas 
aqui aparece o contrário: a impossibilidade de 
uma relação próxima, mesmo com determina-
da “competência pedagógica”. Não se espera 
apenas amizade dos professores, entretanto, 
os jovens da pesquisa destacam isso como um 
ponto positivo. Ilia, com esse professor de in-
glês, destaca que o medo, principalmente de 
algum tipo de discriminação, “de ser marcada”, 
são elementos que imprimem uma marca na 
trajetória da estudante. 

As narrativas de Jean e Aline destacam um 
dos lados pouco explorados até o momento: 
quando a licenciosidade se alia à uma possí-
vel falta de cuidado ou atenção com o estu-
dante:

Ah, eu fazia reforço, fiz reforço de física, fiz re-
forço de química, fiz reforço de matemática. E 
quando a escola não disponibilizava reforço eu 
tinha que fazer aula particular, porque eu tinha 
muita dificuldade nessas disciplinas e como eu 
era uma aluna considerada boa, geralmente 
não me davam reforço de primeira, tipo, eu ia 

mal numa prova daí eu dizia “prof. eu não en-
tendi nada, me deixa ir no reforço”, daí “ah não, 
tens alunos que são piores que tu, aí tu vai no 
reforço... deixa, tem pessoas que tem priorida-
de”. Aí eu ia muito mal, quase reprovava, daí me 
colocavam no reforço. (ALINE)

Em química por falha minha e do professor, 
porque o professor chegava, dava 5 minutos de 
aula e saía. Não aprendia nada. (JEAN)

Outro caso é quando a licenciosidade com-
promete a ação do estudante, que, de algum 
modo, ou se “aproveita”, lança mão de uma 
tática ou até estabelece uma estratégia,7 na 
acepção de Certeau (2004), e cria uma relação 
frágil com o conhecimento, ou quando acaba 
denunciando essa licenciosidade por parte do 
professor:

Na escola tu só ia na aula, tu não precisas fazer 
nada. Eu via gente só jogando carta, outros, o 
pessoal ia bêbado, ia chapado pra aula, tinha 
um piá que saía assim no meio da aula com uma 
guria e ia lá pra o banheiro, “pegar ela”, então, 
tipo, tava todo mundo “cagando”, e passava. 
Eu fiz um teste, já que como era trimestre, nes-
sa antiga escola onde fiz o primeiro ano, eu fiz 
assim: eu passei nos dois primeiros trimestres, 
então já tava aprovado né, então no terceiro eu 
“ah, então não vou fazer nada né” e fiz de pro-
pósito de ficar com a nota baixa, tava 38 e a mé-
dia era 50. De lá a professora só olhou, botou a 
mão na minha mão e disse: “vou te dar a média”, 
daí falei: “não, não precisa, to aprovado”, [ela 
diz:] “vou te dar a média”, daí eu: “não precisa, 
to aprovado, vou sair dessa escola”, porque eu 
já tava fazendo processo seletivo para o Insti-
tuto Federal, daí ela me deixou com média, eu 
querendo ficar sem média eu fiquei com média, 
daí eu vi que era só tu ir na aula. Daí eu fui pra 
o IF com esse mesmo pensamento, “é só eu ir na 
aula”, daí eu comecei a faltar lá, daí eu vi que 
não era assim quando eu reprovei [...]. (JEAN)

7 Tática e estratégia são movimentos diferentes para 
Certeau (2004). Enquanto a tática se faz de peque-
nos movimentos, que são realizados aos poucos, nem 
sempre tem sua possibilidade garantida, porque são 
pequenos golpes de ocasião, a estratégia é mais con-
solidada, tem condições estáveis de acontecimento, 
implica repetição.
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Podemos perceber que, quando não exis-
tem procedimentos claros, atividades com fins 
definidos, uma autonomia discente moderada 
e uma autoridade docente competente, pare-
ce que a aula se esvazia de sentido. Por que ir 
para uma aula no qual qualquer um faz o que 
quer? Para que estudar para fazer um trabalho 
se o estudante entrega o trabalho “de qual-
quer jeito” e não existe nenhuma cobrança ou 
explicação daquilo? São estes pequenos mo-
mentos que vão dando um contorno “despreo-
cupado” com a realidade escolar. Aí, talvez 
seja por isso que muitos estudantes ao final 
já não se preocupam tanto e acabam consti-
tuindo ações utilitaristas (PERRENOUD, 1995): 
a ausência de uma organização coerente pode 
estar produzindo isso.

Acreditamos que, quando existe um equi-
líbrio entre autoridade e liberdade, é possí-
vel que se expresse a amorosidade posta por 
Freire: “A amorosidade freireana que percorre 
toda sua obra e sua vida se materializa no afe-
to como compromisso com o outro que se faz 
engravidado da solidariedade e da humildade” 
(FERNANDES, 2008, p. 37). Um afeto que não se 
esquece do ato de conhecer, de aprender, de 
descobrir aspectos do mundo, de cobrar atitu-
de do estudante sempre que necessário; uma 
autoridade que não rompe a liberdade e que 
não impõe silêncios desnecessários; uma prá-
tica docente que não se esquece do seu com-
promisso com os estudantes, e que esse possa 
repercutir na memória e nas atitudes dos mes-
mos, principalmente, quando estes também se 
tornarem professores. 

Considerações finais
O objetivo deste artigo foi discutir as rela-
ções que os jovens estudantes estabelecem 
com seus professores e suas práticas no En-
sino médio, e o impacto dessas em sua inte-
ração com a escola. Através das narrativas de 

seis jovens estudantes de licenciatura de uma 
universidade da região sul foi possível perce-
ber diferentes relações estabelecidas entre os 
professores e as suas práticas. As relações es-
tabelecidas e analisadas neste artigo (recorta-
das de um contexto mais amplo de relações) 
demonstram como é complexa a relação do 
jovem com a escola. Neste sentido, a amizade 
enquanto forma de relação, a dialogicidade e a 
aproximação do professor com os estudantes, 
como forma de mediação, e o entendimento 
do estudante, atrelado à postura do professor, 
são relações positivas estabelecidas pelos es-
tudantes. Entretanto, o autoritarismo, o medo, 
a falta de autoridade docente e/ou as táticas 
de subversão empregadas pelos estudantes 
são elementos que marcam negativamente as 
trajetórias, as aprendizagens.

Os jovens, lembrando Abrantes (2003), vi-
vem a escola de diferentes maneiras. Eles estão 
lá pela aula, mas também pelaa sociabilidade 
(CHARLOT, 2013). Assim, como chama a atenção 
Abrantes (2003, p. 97): “No fundo, é através das 
redes de sociabilidade que os diversos actores 
constroem a realidade escolar, atribuindo-lhe 
significados; é através das relações sociais que 
os jovens vivem a escola”. Pesquisar como os 
estudantes aprendem, como aprendem e com 
quem aprendem são desdobramentos neces-
sários para a pesquisa em educação. As rela-
ções com os professores podem, nesta direção 
apontada por Abrantes (2003), se consolidar 
como uma estratégia importante.

Por fim, vale destacar a abordagem de pes-
quisa adotada. A pesquisa biográfico-narrativa 
permite a compreensão dos nossos universos 
sociais a partir da experiência individual, que 
também é uma experiência dialogada, divi-
dida com outras pessoas. Entender a escola 
pela ótica da relação dos estudantes com os 
professores permite multiplicar os olhares de 
análise sobre o êxito/fracasso escolar, fundo 
principal desta pesquisa. Vale destacar, como 
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apontado em martinez, (2017) e Cavaco (2018), 
a ausência de mais pesquisas que valorizem o 
olhar e a voz do jovem, apesar da abertura da 
pesquisa em educação, considerada por Ghe-
din e Franco (2011). Há que se ampliar o olhar 
sobre a escola, considerando os estudantes.

Quais as aprendizagens dos estudantes? 
Como se relacionam com os professores e co-
legas aqueles que têm bom desempenho na 
escola? E como se relacionam com os conheci-
mentos escolares aqueles que “não vão bem”? 
Essas são algumas perguntas que dão conti-
nuidade a esse movimento de pesquisa reali-
zado por nós. 
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