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Que estés a fazer na minha casa?»
Educacio Pré-Lscolar,
Educadoras e Cultura de Poder

(Reﬂexﬁes de med eme]Mﬁ& da Eéc:ola de Ecﬂﬂc&do;ﬂ'&s
Paula Frassinetti apés 25 anos de vida profissional)

Teresa Maria Sena de Vasconcelns

«Q poder & exercido, nio & possuidon.

(Foucault)

Ao procurar lan¢ar F(;m e‘s‘te‘traba.iho uma reflexio sobre educadoras e cultura de p;:u-
der,_con-net;arei pela transcricio de um dialogo passado entre mim e uma criancé numﬁ
classe de edut-:a'g-:io pré-esco.lar america-nai destinada a criam;as «em riscon de insucegso
educativo. Efec;‘.uava entio un; estudo - etnogrifico '-sobre as interacc&es educadcbra—
-criancas e quai:dade de vida intelectual ha sala de actmdades (Vasconcelos, I992-
§993). Uma pesqmsa etnografi co-naturallsta |mpl|cava uma presenca intensa e sistematica
acompanhando ¢ quotidiano daquela escola como observadora—partu:lpante (Spradley,
1980; Geertz, 1973; Clifford, 1988; Denzin, 198%; Bogdan e Bilden, 1994). Uma descricdo

impla dos resultados desse estudo foi publicada anteriormente (Va.sconcelds, 1993).

A voz de Tina, uma crianca negra de quatro anos de idade por quem fui iﬁterpelada

quando atravessava o seu espace de jogo e que questionou ¢ desafiou indirectamente o

papel de investigadora que assumi nessa escola !, tornar-se-a a voz inspiradora deste-

trébdho. .

Gostaria de élariﬁcar desde ji que, naguele contexto, ¢ meu papei era o de dbservadbra,
nic o de educadora, ndo tendo responsibiiidaﬂes directas naquele grupo de crian‘gas.
Pmcurei desenvolver alguns dos questionamentos pro\}ocad;s em mim pela interacc;io
com a Tma, nomeadamente no que toca ao exercicio do poder na safa de actwldades,
reﬂexoes essas que se prendem com o exercicio do poder em contextos mais amptos.
(o) episédio apresentado a seguir passa-se na Escola Infantii T. I W. %, Estados Unidos,

Abril 1992. Passara mais uma manhi em trabathe de campo, a cbservar. You transcre-

ver um pequeno episddio registado no meu didrio de campo:

* Texto baseado na conferencm broferida no 5" Encontro Nacienal dos Pruﬁssmnals de Educacio de Inféncia. Lisboa: 14

de Abril de 1993.
! Um trabatho sobre o processo de transformagdo vivido pelo investigador {neste cuso, a investigadora) go fazer uma etno-

grafia, baseado neste mesmo episédio, aguarda publicagio na Revista Educacdo, Sociedade e Cultaras.

* Para efeitos de protecgie do privacidode de pessvas e lugares, zodos o5 nomes deste esmdu foram codificados, excepto
o do pais ondé o estudo foi efectuado.




«Tento observar mais de perto a educadora, Claire, que esta na drea dos jogos
de manipulagio com uma crianga, o Joe. Para encurtar caminho, atravesso a irea da

casa de bonecas. Uma das criancas, a Tina esta |4, a brincar sozinha.

Tina (slhando-me bem a direito nos olhos) - Que estds a fazer ng minha casa?
Eu (envergonhada e confusa} - Estava apenas a passar... .

Tina {em voz de cornando) - Senta-te! Queres sumo de laranja?

Eu (entrando no jogo) - ADORAVA tomar um bocadinho de sumo de laranja!
Sento-me a mesa e ‘bebo’ 0 suma de laranja que a Tina me oferece.

Tina - Estou.a preparar o jantar. You fazer... panquecas.

"A area estd rep]eta'de artigos de mercearia que as crianﬁas trouxer;am da drea da
ioja. A Tina comeca a ‘cozinhar’, no seu faz de conta.

Sentada com a Tina na drea da casa, tento, a-o mesmo tempo, prestar atencio e to-
mar nota daquilo que. se passa na area dos jogos de manipulagio onde Claire, a
educadora, estd sentada com ¢ Joe. . .

Tin_a, segurande uma caixa de lengos de papel vazia, dirige-se a mim;

Tina - Queres lengos de papel para assoar o -ng.riz?

.

Eu - Claro!

. ‘Pego num lence’ & assoo o nariz com grande estertor. A Tina ri-se.
A Tina sai entio da area da casa com a caixa de lencos de papel é aproxima-se da
educadora. Mostra-lhe a caixa varia e pega, simultaneamente, numa caixa- cheia que
costuma estar em cima da mesa da educadora. Tém a mesma forma e a mesma
decoracio.

Tina {para a educadora) - Olha! \ - . e

Claire, a educadora - Sim'senﬁor‘, tém a me;sma ferma. Sio iguais.

-Continua z trabalhar com a outra crianga, o Joe.

A Ti.r;a regressa 2 Area da casa e recomecz a brincar comige. Estd muito atarefada
co_zinhandt;;, limpando,. dando de tomer as bonecas e vaise ‘esquecendo’ de me

“dar o jantar prometido. Enquan.to continuo a registar as minhas observacées sobre ¢
que se passava na area ao lado, vou esperando. '

VComo precisava de sair da area dos jogos de manipulacio, levanto-me da minha ca-
déira e dige a Tina:

. Eu - bbriggdo pela comidal

Tina (muito enfadada) - Onde pensos tu que vais? Ainda nio comeste!

Eu (muitd confusa) - Tens razio. Yamos comer. Entio esse jantar estd pronto?

Damos inicie 20 nosso almocgo, as panquecas estio ‘deliciosas’. Bebo o meu café no fim,
como nio podia deixar de ser.’

Depois de eu acabar de comer, a Tina diz-me de forma muito directa e clara:
Tina - Pronto. Agora podes ir.

Entdo deixo a area da casaw.
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1. ¢ poder de Tina

Quando a Tina me perguntou «Que estds a fazer na minha casa?), estava também,

implicitamente, a perguntar «Que estds a fazer na minha brincadeira, no -meu jogoln.

Estaria também, evéntdalmgnte, a desafiar-me, de forma indirecta, Va brincar com ela.
Mas li também, no seu queséionamento, uma certa perplexidade sobre o que estazwa eu
a fazer na sua sala, na sua escola, no seu mundo; quem era eu, afinal — ques_j:ﬁes_ que,
como aprendiza nas artes da investigagio etnogrifico-naturalista (5 qual impliczi
prolongadas observacbes no contexto a observar) eu colocava a mim prépria. De al-
guma forma eu estava 2.1 violar o seu jogo, a sua arepresentacdic (funcio) secretan (Si-
mone de. Beauvoir, 1976). .
Ao ordenar: «Senta-te!n a Tina estava a convidar-me (aqui j;i de forma directa) para o
seu jogo. No entanto, tornou ao mesmo tempo muito claro que era ela que estava o
cc':antrolar a situagdo. Eu deixx?i-me tomar pela ;ua lideranca, yma vez q-ue o meu papel

naquefa sala me deixava a mim prépria perplexa. Como investigadora em poténcia,

tornou-se evidente para mim que eu tinha que entrar no jogo e esquecer uma pretensa

observacdo objectiva, fria, rigorosa, na qual eu, a observadora, ndo podia estar presente

_ com a minha subjectividade e a minha historia pessoal. O convite da Tina simbolizava

uma entrada diferente naguela investigacio. Com a sua sabedoria transparente, a Tina
pedia-me que me implicasse pessoalmente na dindmica da sua escola.

A-Tina continuou a controlar a situacio quando perguntou porque razio eu me prépa-

rava para sair da casa sem comer as panquecas. Quando disse wAonde pensas que vais?y,

ela estava, a meu ver, a falar de relacdes implicitas de poder naquela situacio ludica

(por outras palavras, ela dizia-me: «Tu tens a ousadia de sair sem me pedir licen¢a?»).

Devo confessar que me senti de nove confusa e embaracada quando ela me fex tomar

- constiéncia de que eu estava a deixar a casa dela — o seu jogo, a sua «funcio secretan

— sem ter comido as panquecas que ela tinha dito que ta cozinhar para mim. Quando
somos convidados a comer ¢com alguém na sua prdpria casa, de alguma forma parti-

thamos a intimidade dessa pessoa, e ela torna-se-nos vulneravel. Nido podemos, portanto,

partir sem haver trocas. Temos entio que entrar na situacio e tornarmo-nos vulne-

‘réveis também. Por isso, dei razdo a Tina quando efa se-agastou comiga.

Quando finalmente a2 Tina me deixou ir embora dizendo «Pronto, agora podes partirly, ela
estava a dizer implicitamente que agora eu podia continuar com as minhas tarefas (nes-

te caso, observar o que se passava na area ao Iado) porque tinha sido capaz de me sentar

e ficar durante algum témpo na sua casa, a casa que eu tinha tentado atravessar sem -

Id permanecer.-
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Meste episédie, a Tina fez-fne expérimentar uma certa auséncia de poder, que penso ter
sido salutar para 0 meu «estatuto» de investigadora na classe infantil da escola T.LW.
Enfim, dest-as «licbes» que s6 as criancas tém coragem parz nos dar...

Em ordem a poder interagir de forma mais lateral com aquela crianga, necessitéi de uma
atitude que Paulo Freire {I9TI.) chama «dialégica». Paulo Freire considera éue o dialoge
ndo pode .existir numa atitude de .dominio. Propositadamente eu deixara, naquela
situacdo, que a relacdo de poder fosse subvertida, wdesconstruidan (Derrida, [973) pela

Tina. Era ela quem estava a amandar». ‘ -

2. © poder na sala de actividades

©Q dicionario (Lello, 1988) apresenta;me a palavra «poder» como «mando», «autorida-
den; Mas também como a «faculdade de fazern, «influéncian, «energia». Agradam-me
" mais estas trés Gltimas acepeoes da palavra, ja que mejpa.rece que sio a «faculdade de
fazery, a wenergia», 2 «ca;-aacidade de ter influéncian que originam o estatuto de au-
toridade sobre uma situ.a;io o:;s sobre uma pessoa ou grupo de pessoas. £ por esta «ener-
gian, por esi;é c(faculdade de fazér» que podemos influenciar o curso dos acontecimentos
do nosso quotidiano. 7 .

Segundo McClelland (1975), a nocio de poder vern da necessidade gue todes temos,

adultos e criancas, de ter influéncia. Um outro autor, Nyberg '(1981), considera dque -

«nenhum ser social pode deixar de experimentar a experiéncia de pode_r e de auséncia

de podern (p. 537). (

‘ Voltémos ao meu incidente com a Tina. Num estudo etnografico sobre o jogo, Eii Am
(1986) descreve o fogo como comunicacdo. Refere que o contexto do jogo carrega em
si uma'mensagem metacemunicativa («isto é a brincarn). Ao descrever situacdes de jogo
na sala de aulé, Eli Am refere que 2 sua relagio com-.as criangas era diferente enquanto
estavam em situacio de joge. Descreve «sentimentos de igualdades, de «intimidade
partithada», os guais nfo eram experimentados em situagdes que implicassem a orienta-
¢do do aduito. Penso. que era exactamente o gue se estava a passar entre mim e a Tina.
Apesar da responsabilidade ampla que uma educadora pode exercer sobr% um grupo de
criancas, p'odemc.)s entio concluir da importincia de momentos na vida .do jardim de
i'nfincia —_ ncmea.da—mente as situagSes ludicas — em que deixémos que as relacdes de
poder se gsubvertam». Podem tornar-se frequentes'muitas outras situacdes no quoti-

- diang do jardim de infincia em que o educador permite que 2 crianca exerca o seu po-

der pessoal, isto €, a sua capacidade para ter um impacto sobre o mundo de pessoas,

objectos e situagBes que a rodeiam. B
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(«healing») e faz emergir a criatividade. .

Voltando ainda 2 situagdo referida anteriormente, vou relembrar o breve momento em

‘que a Tina interage com a educadora:

«'Pego num lengo’ e assoo o nariz com grande estertor..A Tina ri-se.

A Tina sai entiio da irea da casa com a caixa de lengos de papel e aproxima-se da

educadora; Mostra-lhe a caixa vazia e pega, simuitaneamente, numa caixa cheia que

costuma estar em cima da mesa da educadora. Tém a mesma forma e a mesma
FIecorag:z‘io.

Tina (para a educ_ad()ra, esl;endendo as duas caixas) - Olha!

Claire, a éducadora - §im senhor, t&ém a mesma forma. S3o iguais (e continua a tra-

balhar com z outra crianca, o Joe).»

IS

Este episddio pode facultar-nos miiltiplas interpretacGes. E 6bvio que a educadora é uma

. figura de referéncia para a crianga, detendo o poder imenso de aprovar ou desaprovar

os seus actos. A Tina descobrira que, apesar de uma caixa de lengos estar cheia e a outra
vazia, estas tinham_ formas 1gu')ais e sabia que tal déscoberta ia agradar a educa&ora.
Buscou, portanto, a sua aprovagio. Neste caso, a educadora estava a assumir um papef
—Itar.nbém fundamental — que € o de incentivar a crianca a organizar a realidade a sua
volta. Poderemos pi"eocupar-l;lo,s com o facto ;le uma educadora apenas valorizar este ti-
po de descobertas (mai§ relacionadas com um «curric_:ulo escondido», que se préocupﬁ
com a preparacio das criangas para a entrad.;i no nivel escolar bosterior) e ndo valori-
zar tarﬁbém aprendizagené mais globais, tais como aquelas que, eventualmente, a Tina

estava a fazer comigo ao liderar o jogo, exercendo o seu poder scbre mim... Nio

esquecamos que estivamos «a fazer de contaw, e'as regras do jogo eram claras para nds

.

as duas. Caso contrario, tat situacio podia se.:r‘insecurizante para a crfiam;'a, uma vez que
ela breci_sa de sentir o adulto como ::efel;encial.

Jane Smith (1980) fala nos diversos tipos de poder que poderio estar presentes na nos-
;a interacc'a'h com as criangas.I Refere o «poder éxtracti\;orr: tratar as criangas como
pro-priedadé-, quer dizer «coisas a serem dirigidas, orientadas, dom.inadas, c(;r;tro!adas»
{p- 206)., Mas refere também o «developmental power), o E:oder que ;onduz ao de-
senvolvimento, 0 qual apoia a capacidade que a crianca tem de desenvolver as suas
proprias potencialidades. Urmna oli‘trar autora, Kuykendall (1983), refere o «poder

transformador»: o poder que alimenta e di a criacio («nurturen), que trata e cura

Vou dar dois exemplos de outras situagdes do mesmo estudo e que ilustram estes tipos

de poder: o ] .

«As criangas estio em semi-circulo sentadas no chio e a educadora estd sentada na

cadeirinha baixa. VZo pbr os éimbolos no quadro das responsabilidades:
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Noé (uma crianca com uma surdez progressiva, que tem tma grande necessidade de
falar} — Olha, professora, sabes uma coisa?
Educadora interrompe - Agora estamos no quadro das responsabilidades.

Durante a actividade a educadora nunca mais voita a dar a palavra ao Noé.»

Qutra situé;io:_

«Q3 grande grupo redne no tapete. As criangas estic sentadas em serni-circuio no
chio e a educadora na cadeirinha baixa. E tempo de partilha de noticias.
Educadora (levantando-se da cadeira e sentando-se no chio): Deixem-me sentar
perto_de vocés para eu poder escrever...

Da-se um movimento imediato das criancas aconchegando-se umas as outras para se

sentarem mais perto da educadora.

Eu {observadora) escrevo no meu diario de campo: estdo reunidas as condigdes para

que a partilha de noticias possa ser mais pessoal.»
R ) .
" Poderiamos analisar estas duas pequenas interacedes da educadora com as criancas a
partir de dngulos diversificados. Creio que também nos podemos ver retratadas em si-
tuagBes semelhantes no nosso jardim dé infincia. Eu lembro muitas, que se passaram

comigo, quando fazia trabalho directo corn as criangas, ou que se passam agora, na mi-

nha ‘izctivida&e de formadora dé educadores. Ao observar os outros, estamds também 2
observar-nos a nés préprios, nio o esquecamos: Esta € uma regra deA ourc da pesquisa
etnografica. _
Ma primeira situagdo, o poder pode talvez considerar-se extractivo. Por vezes serd assim.
Ha m'omt_antc‘ns em que temos mesmo que dizer que nic. Mas talvez seja importante ndo
ésquecermas de dar voz a crian¢a noutra ocasizo, se aquéle momento nio era oportuno
na vida da clg;;sse. £ fundamental que haja muitos mo-mentos bara a crianca ter voz, dizer
de si, tomar iniciativas, explicar a que esté a fazer e porque estd a fazer assim e ndo
de o‘qtfé forma... E preciso criarmos tembo para eéte tipo de interaccdo porque, ao fazé-
-lo, estamos a deixar que a crianca exerca o poder'de comunicar. Torna-se assim neces-
sdrio ;:riar tempos de interacgio individuzal ou de grupo e, se possivel, rentabilizar mais
o apoio da auxiliar, ou da estagidria, ou da educadora de apoio,.. i
~ Analisemos a outra situagiio. A mesma ediicadora limitou-se a fazér urn gesto que alte-
rou a di;témica_ do .espaco e permitiu que a intimidade necessiria ao «dizer-sen, acon-
tecesse. E indubitavel :qué, aqdi, ela exerceu «poder que conduz ao desenvolvimento»,
exercerido,r mesmo, um «poder; transformadorsy, Michel Fouc;xuit (1977) refére que «o
espaco é essencial em qualquer eiercicio do poder». Nas nossas salas de jardim de infin-

cia abolimos hd muito tempo estrados, secretirias imponentes, ponteiros, filas de car-
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teiras viradas para o quadro negro... objectos mpito intimidantes... Mas serd que ndo
introduzimo's. outros .mecanismoé subtis dercontrolo do espaco e do-ter}lpo, criando
rotinas rigidas (o que ndo quer dizer que nﬁo_deva-m existir rotinaé...), idas & casa de ba-
nho cronometradas, procedimeni:os e castigos previstos de acordo _corﬁ as respecti\:ras
infracgtes, os trabathos das criangas interrompidos ou destruidos porque € a hora de
arrumar (e ndo suspensos para continu_a;:‘io futura)?

Este facto implica que o educador se deva assumir como aduito que € na sald de acti-

vidades (a sala de actividades é um espaco que pertence as criancas mas também aos

adultos que nela trabalham) e seja, inclusive, possuidor de um espaco que é seu (mesa,

estante, cadeira, livros), o qual deve ser respeitado pela crianca... e talvez o adulto deva
permitir 4 crianca que organize um espago em que ela se possa isolar, relaxar, ler um

livro, sem a interferéncia constante dos mais veihos. Insiste aqui na importincia da

organizacio de espagos e tempos <<negociad65» {Bruner 1990).

3. Uma democracia participativa na sala-de actividades

Kessler (1991} aponta para a importincia da educagio f)ara a democragcia ja ao nivelpré-'

-escolar, definindo dermocracia, no sentido amplo, como «forma participativ.a em que os
cidaddos estit;) mais activos ao nivell local de forma a criar formas de associacio que
incluam os interesses dé todos os partilcipantes na comunidade» '(p. 149). Segundo Dewey
(1916/1941), a sala de actividades deve ser uma democracia em miniatura, um espago
de aprendrizagem da responsabilidade civica, de pauicipacﬁo nos pr‘ocessos‘de decisio, de
criagﬁo de regras de convivéncia, e, ﬁnalmen@, um‘espa;o- para aprender a utilizar'o
método clentifico em ordem a resolver problemas sociais, E este o cerne do trabalho de
projecto :éﬁﬁ pedagogia (Dewey, [916/1941).

Neste sentido, o pgpel da educacdo serd despertar ;:_poder pessoal das criancés, propor-
cionando-lhes os saberes e corﬁpeténcias de que elas necessitam para que se bgssam @n-
volver activamente numa vida democritica e na pritica regl da cidadania. Sera impor-
tante assinalar que, nesta perspectiva, a arte ea educacdo artistica fqrnam-sé um meio
imprescindivel péra criar uma nova visio para o futuro. Um curriculo que fortaleca este

ambiente democritico deverd proporcionar momentos em que as criangas tomem deci-

sBes, pratiquern a autonomia e descubram alternativas (Kessler, 199 1}, mas também exer- -

cam o seu poder criador a niveis amplos. Smith (1983}, na linha de Dewey, fala na ¢riaciio
de um processo democritico «tio forte que aguente pontos de vista conflituais».
A este nivel, ndo estamos longe dos principics orientadores da Reforma do Sistema Edu-

cativo. Relembro-os: a educagdo para a liberdade e a autonomia; a educagio para a
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democracia; 2 educagio para ¢ desenvolvimento (CRES, l98§). Como educadores, somos
~ convidados a analisar como é que essé aprendizagem para a vida ﬁemocré.tica pode ser
posta em pritica na escola e na sala de actividades.

Possuimos, na nossa cultura e no nosso patriménié pré-escolar, experiéncias que pode-
rio ser inspiradoras. Lembro, a titulo de exemplo, os primeiros jardins-escol-as Jodo de

Deus e os ideais republicanos, irene Lisboa e a sua «Escola Atrazente» e, mais recen-

temente, o trabatho do Movimento da Escola Mederna e a incorporagdo do pensamen-

to de Antonio Sérgio, bem como as tentativas da aplicacio da Pedagogia de Projecto

sonhada por john Dewey.

" 4. Uma cuftura de poder nas. educadeoras de infimcia

Afastemo-nos um pouco da sala de actividades e analisemos a quest3o do poder e da

democracia nos outros contextos da nossa actividade profissional,

Gostaria de lancar o argumento de que, epquanto educadoras de infincia, somos de-

tentoras de uma weultura de poder» de que nos podemos qr-gulhar e que & importante
reivindicar, desassombradamente e sem compiexos. Temos a tradicio de exercer (nio
possuir) o poder de f0|:mas partilhadas e.ﬁuidas. Podemos éﬁrmar, Vcomo parte da nos-
sa cultura de educadorés, uma ética de «cuidar» (Gilligan, 1982; Noddinés, 1984, 1992),
porque, em geral, apostamos na criacio de um ambiente que favm;'eca o crescimento de
criancas e adiltos. Procurames solugdes consensuais nas. equipas de trabalho, imblican-
do todes os niveis de pessoalr das instituicdes num projecto educativo construido é querido
por todos. Poderemos talver chamar a esta cultura uma «cultura de eni:ontro» e.-de co-
municacio. Fomos, ao Iongo de dé.cadas, pugnando pelo universo dos afectos. Hoie, a
ciéﬁcia da educacio diz-nos que, se esse universo funciona, nés aprendemos melhor,’

Concebemos o exercicio do poder como «dinimica fluidez», para utilizar as palavras de
Michel Foucault (1977). Contava-me ha tempos um# inspectora referindo-se a .um co-
mentario feit'o por um pai acerca da educadora do seu_.ﬁlho: «Desde que cd estd esta
‘senhora educadérﬁ, até parece gue go'_st.o mais do meu filho'» Poderemos ter melhor

exemplo de exercicio do poder transformador que referi atras? .

Se experimentamos desta forma o poder em contextos amplos, se afirmamos esta «cul-

tura de podern», ndo podemos .esquecer que & f\ossa-fungiio transferir essa mesma for.-
ma de exercer o poder para a sala de actividades e para a interaccdo com as criancas:
ndo mais e adulte todo poderose, mas sim o comp;nheiro'mais experimentado e capaz,
gestor de conflitos e dindmicas, garantia de interaccbes democraticas, aquele que des-

poleta o poder que a crianca tem de se gerir a si propria e as suas interac¢Bes corn ou-
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tros. Estamos _assim bem-long_e da experiéndia de «poder sobre», do «poder manipula-
dor» ou do «poder explorador» ou mesmo. do «poder co.mpetitiv.o» (Rdllo May, 1976},
para experimentarmos o ((po&er c-onl_'n_»,‘o wpoder integradorn (ibid.};

Rejeitamos, assim, hierarquias rigidas, que tém uma visio do mundo composto de en-

tidades fragmentadas e a competir entre si. O poder nio é originado em nés, ajudamo-

.-lo a desabrochar, a nascer. Longe de estar identificado com ¢ «ser-se invuineravel», este

tipo de poder implica abertura, vuinerabilidade, capacidade de mudar. Insisto: trata-se

do «poder com». E um poder que circuia nas instituigbes eém que trabalhamos e alguns

_ minimizam-no porque € demasiadamente «feminino». Acredito que somos detentoras de

uma «cultura de poder», de um patriménio adquirido, que é importante nio perder.

l;'ara que uma instituigdo possa crescer, temos que cuidar dela comro se cuida de um
ser vivo ou de um organismo: permitir a livre circulé;iio da informaciio, da energia, das
ideias, das diferentes contribuicc-iies das pessoas que a compdem. Ao tradicionél modelo
pirarnidal de poder (no topo estio os que |_j1:indam; em baixo os que obedecem),
contra.pomos uma teia ou uina rede em que as pessoas ést‘a‘,_o ligadas entre si de forma

interdependente (Flores, 19%1) e o poder e as responsabilidades sio um fluxo, um

" dinamismo, que se gera entre elas.

No entanto, este «poder cdm», este «poder in‘ierdependente», pode levar-nos a pressio-
nar, quando a saide ou seguranca do sistema mais amplo esteja em perigo {e ndeo
esque_gdmos que as ,crian(:aé sdo extremament’e vulneriveis e nés somos as suas’
«advo’g_adas» ou «p;'otectoras» por exceléncia)', ﬁ aprovacio de lgis ou, mesmo, a remo-
ver do poder aqdeles que abusam dele. Um documento fundamental da OCDE, publi-
cado em 1991 sobre o papél das mulhe_r.es na mudanga estrutural da sncie&ade, procura
definir «cuma sociedade activan. Refere que uma sociedade activa é caracterizada pela

oportunidade e possibilidade de escolha, coesio e solidariedade; responde as necessi- -
! . .

dades sociais ¢ econémicas em constante mutacdo e «permite oos seus membros influen-

ciar a direcgdo da mudancay (E99I, p. 7, sublinhado meu). O documento refere ainda a

.necessidade de se criarem novas formas de organizacio no trabatho que envolvam

processos participatérios de tomada de decisdo e é&nfase no trabatho de equipa e na

cooperagdo (ibid., p. 20).

5. Voltando i Tina e ac poder..

Enfim, aonde a hisf;()ria da Tina nos trouxe...
Inspirada pela Tina, proponho um novo direite para a crianga: o direito a exercer o po-

der, tendo impacto no mundo que a rodeia. Com a Tina reivindico ¢ mesmo direito para




o educador: o direito de exercer o poder com a crianca, com,os colegas de trabalho, com
as direcgbes dos estabelecimentos, com os pais, com as suas associacGes de classe e com
as entidades responsaveis pela definicio de.politicas educativas. Um poder em teia.

Com a Tina reivindico para mim o-exercicioc do meu «poder com» enquanto forma-

dora de futuros educadores: pretendo ajudar a fortalecer os poderes pessoais dos meus

alunos, a capacidade de se experimentarem a si proprios como tendo significado e de

dirigirem o seu processo de formacio, procurando estimular neles uma «conscién-

cia critica alargada» (Greene, [978) e um rasgar de horizontes amplos e solidarios. Rei- -

vindico também arpossibilid-aldé de exercer o pode.r com o5 educadores profissiona_is éom
quém trabalho, Estes profissionais s3o os «mestres» da pritica pedagdgica dos meus
alunos. ‘ ’

C;)m a Tina r_eivindico_ ainda a possibilidade de exercer o meu poder enquanto inves-
tigadora: quero ;riar saber, realizando o meu trabalho em co]aboracﬁo‘ com outros edu-

cadores e contribuindo para fortalecer a nossa identidade e dignificar a nossa profissZo.

' Eis a razio porque ouset atravessar a casa da Tina. Mas foi também por isso que me sen-
tei na casa da Tina e deixei que o poder se gerasse «em dindmieca fluidezi» entre nds.
é. nestz dinimica fluidez que ouso ainda sentar-me em salas de actividade no meio das
criancas e setis‘ educ_adores para que, juntos, possamos ser criadores de,sentido. Insisto
nas pélavras de Foucault (1977): «O poder é exercido, ndo & possuido».

Nio sei se tenho poder. Apenas sei que ndo deixo de o exercer.

E a Tina, queria finalmente perguntar: «Entendes agora o que estou’eu a fazer na tua

casal».
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