marcgo 2026

Cadernos de Educacao Relacional

Cuidar dasrelacoes, transformar
os conflitos: Um modelo integrado
para as escolas

relational  lab



Titulo: Cuidar das relagdes, transformar os
conflitos: Um modelo integrado para as escolas
Série: Cadernos de Educacao Relacional
Edicao: Relational Lab

Coordenacao: Rui Marques

Autoria: Mdnica Nogueira Soares

Design grafico: Marilia Bruno



00 Introducio 6
01 O conflito como fenémeno relacional
e espaco de aprendizagem 1
1.1. Conflito, divergéncia e violéncia: clarificacoes
conceptuais 1

1.2. Do paradigma da culpabilizacdo a responsabilidade

relacional 15
1.3. Comunicacdo, poder e reconhecimento na escola 19
1.4. O conflito como oportunidade formativa 23

02 Emocao, autorregulacido e desenvolvimento

no contexto escolar 27
2.1. Emocdes,comportamento e processos de regulacao 27
2.2. Integracdo entre sistemas emocionais e funcdes
executivas 31
2.3. Da punicdo a co-regulacdo: implicacdes pedagbdgicas 35
2.4. Ensinar a gerir conflitos como competéncia

socioemocional 39

03 Modelos de gestao de conflitos na escola:

Da disciplina ao dialogo 43
3.1. O modelo disciplinar e a légica hierarquica 43
3.2. Mediacdo escolar: principios e limites 47

3.3. O modelo dialdgico e a construcdo participada de normas 51
3.4. Praticas restaurativas e responsabilizacdo 54

3.5. Articulacdo critica entre modelos 57



04 Um modelo integrado de gestdo e mediacao

de conflitos para as Escolas 63
4.1. Pressupostos éticos e pedagdgicos 65
4.2. Dimensado sistémica 67
4.3. Dimensdo emocional 69
4.4, Dimensdo normativa 71
4.5. Dimensdo comunicacional 72
4.6. Dimensao cultural 74
4.7.Implicacdes organizacionais 76

05 Protocolo de Intervencao: Etapas para cuidar

e transformar 80
5.1. Garantir seguranca e contencao 82
5.2. Promover regulacdo emocional 84
5.3. Facilitar o dialogo estruturado 85
5.4. Clarificar normas e expectativas 88
5.5. Definir acordos e reparar danos 90
5.6. Acompanhar e consolidar aprendizagens 93

06 A cultura de convivéncia como projeto educativo 96
6.1. Normas construidas com a comunidade educativa 98

6.2. Assembleias, circulos e espacos regulares de didlogo 100

6.3. Mediacdo entre pares 102
6.4. Envolvimento das familias 105
6.5. Monitorizacdo e avaliacdo da convivéncia 107

07 Docentes e outros profissionais como mediadores
e modelos relacionais 110

7.1. Autorregulacdo e autoconsciéncia profissional 112



7.2. Assertividade e empatia na pratica educativa 114

7.3. Feedback, limites e cuidado relacional 117
7.4. Trabalho colaborativo e suporte entre pares 119
08 Recursos e dispositivos pedagoégicos 123
8.1. Atividades de nomeacaio e literacia emocional 125

8.2. Dinamicas de perspetiva e reconhecimento do outro 139

8.3. Exercicios de assertividade e comunicagdo 148
8.4. Simulacdes de mediacao 162
8.5. Guides para circulos de didlogo 173
8.6. Propostas por niveis de ensino 181
8.7. Recursos audiovisuais 186
09 Consideracodes finais 207

10 Referéncias Bibliograficas 215



6 00 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10

0O0.
Introducao

A qualidade das relagbes constitui um dos eixos estruturantes
do trabalho educativo. A investigagcao nas areas da pedagogia,
da psicologia do desenvolvimento, da sociologia e da educagao
tem demonstrado que os contextos relacionais influenciam de
forma direta os processos de aprendizagem, o bem-estar psi-
coldgico dos alunos e a construcdo de comunidades educativas
seguras e participativas. Neste enquadramento surge a proposta
da Educacao Relacional, entendida como uma abordagem edu-
cativa que coloca as relagées humanas no centro da experiéncia
escolar e que procura compreender a aprendizagem como um
processo situado em vinculos interpessoais, expectativas parti-
lhadas e dindmicas de reconhecimento.

O presente caderno dedica-se ao estudo dos conflitos escolares
e as possibilidades da sua transformacao pedagdgica. A esco-
lha deste tema resulta da constatacdo de que a vida escolar é
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atravessada por multiplas situagdes de divergéncia, tenséo e de-
sacordo. Estas situagdes podem surgir entre alunos, entre alunos
e professores ou entre diferentes atores da comunidade edu-
cativa. Em muitos contextos escolares, o conflito continua a ser
interpretado sobretudo como um sinal de indisciplina ou de falha
comportamental, desencadeando respostas centradas na san-
¢ao ou na neutralizagao do problema.

Contudo, a investigacdo na area da educacao, da psicologia e
dos estudos sobre resolucao e gestdo de conflitos tem vindo a
questionar esta leitura. Diversos autores tém defendido que o
conflito constitui uma dimensé&o inevitavel das relacdes humanas
e que, quando acompanhado por processos adequados de me-
diagao e de reflexdo, pode tornar-se um espago de aprendizagem
social e moral. John Dewey, ao analisar o papel da experiéncia na
educacao, argumentava que a aprendizagem ocorre quando os
individuos sao confrontados com situagcées problematicas que
exigem reflexdo e reconstrucdo de significado (Dewey, 1938).
Nesta linha, o conflito pode ser entendido como uma experiéncia
relacional que revela necessidades, expectativas e tensdes pre-
sentes no contexto educativo.

Também no campo da mediacao de conflitos, o modelo da me-
diacdo transformativa desenvolvida por Bush e Folger (1994) in-
troduziu uma perspetiva que desloca o foco do acordo para a
transformacéo da relacao entre as partes. Segundo estes auto-
res, processos de mediagao eficazes promovem duas dinamicas
complementares: o refor¢co da capacidade de cada pessoa com-
preender a situagdo em que se encontra e o reconhecimento da
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perspetiva do outro. Esta abordagem aproxima-se da pedagogia
do reconhecimento proposta por Honneth (1995), na qual o de-
senvolvimento da identidade individual depende de experiéncias
de respeito e de validacdo no espacgo social.

Quando transpostas para o contexto escolar, estas perspetivas
permitem compreender o conflito como uma oportunidade edu-
cativa. Em vez de ser tratado apenas como uma infracdo nor-
mativa, o conflito pode tornar-se um momento de reflexado sobre
normas de convivéncia, emoc¢des envolvidas e consequéncias
das ac¢des individuais no coletivo. A escola, enquanto instituicao
responsavel pela socializacdo das novas geracdes, desempenha
um papel determinante neste processo. Ao ensinar os alunos a
lidar com divergéncias, a escutar posi¢des diferentes e a reparar
danos relacionais, a escola contribui para a formag¢ao de compe-
téncias essenciais a vida democratica.

Esta abordagem implica uma mudanca de enquadramento na
forma como os conflitos sédo interpretados e geridos. A tradicéo
disciplinar, demarcada por modelos hierarquicos de autoridade,
tende a centrar-se na identificagcdo da infragao e na aplicagao de
sangdes. Embora a existéncia de normas claras seja indispensa-
vel para garantir seguranga e previsibilidade, respostas exclusi-
vamente punitivas revelam limites quando os conflitos envolvem
emogcodes intensas, interpretacdes divergentes ou padrdes rela-
cionais repetitivos. Estudos demonstram que situagdes de ele-
vada ativagcdo emocional podem comprometer a capacidade de
reflexdo e de tomada de decisdo, exigindo estratégias de regu-
lacdo e de didlogo antes da deliberacdo normativa (Siegel, 2012).
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Neste contexto, diferentes correntes tedricas tém procura-
do desenvolver abordagens alternativas a ldgica punitiva. As
praticas restaurativas, sistematizadas por Zehr (2002), pro-
pbéem que a resposta a uma transgressdao deve centrar-se
na reparagao do dano e na reconstrucao das relacdes afetadas.
Em vez de perguntar apenas que regra foi violada, esta aborda-
gem tenta compreender quem foi afetado, quais foram as con-
sequéncias do comportamento e de que forma € possivel restau-
rar a confianga entre as partes envolvidas. A investigacao indica
que processos restaurativos podem contribuir para a redugao de
conflitos repetitivos e para o fortalecimento do sentido de per-
tenca na comunidade escolar (Morrison, 2007).

A Educacgao Relacional insere-se neste movimento mais amplo
de transformacgédo das praticas educativas. Ao valorizar a qua-
lidade das interagdes e a corresponsabilidade entre os diferen-
tes membros da comunidade educativa, esta abordagem propde
uma leitura do conflito que integra dimensées emocionais, co-
municacionais e culturais. O conflito deixa de ser compreendido
apenas como uma falha comportamental e passa a ser interpre-
tado como expressao de necessidades relacionais, expectativas
nao satisfeitas ou dificuldades de regulacdo emocional.

E neste quadro que se desenvolve o modelo apresentado nes-
te caderno. O objetivo consiste em propor um enquadramento
conceptual e operativo que permita as escolas compreender 0s
conflitos de forma mais abrangente e desenvolver estratégias
de intervengao que promovam aprendizagem relacional. Para tal,
este caderno articula contributos provenientes da psicologia do
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desenvolvimento, das teorias da comunicacao, da mediagao de
conflitos e das praticas restaurativas, tentando traduzir estes re-
ferenciais em orientagdes aplicaveis no quotidiano escolar.

A estrutura do caderno segue esta intengao. Nos primeiros ca-
pitulos & apresentado o enquadramento conceptual que permite
compreender o conflito enquanto fendmeno relacional. De segui-
da é desenvolvido um modelo integrado de gestdo e mediacao de
conflitos que articula diferentes dimensées da convivéncia esco-
lar. Nos capitulos finais sdo apresentados protocolos de interven-
cao e recursos pedagodgicos destinados a apoiar professores e
outros profissionais na aplicacdo pratica destas abordagens.

Ao longo deste percurso, procura-se sustentar uma ideia cen-
tral. A qualidade das relagbes educativas ndo depende apenas
da auséncia de conflito. Pelo contrario, depende da forma como
os conflitos sdo reconhecidos, compreendidos e trabalhados no
interior da comunidade escolar. Uma escola que aprende a
cuidar dasrelagcdes nao elimina as divergéncias que
surgem no encontro entre pessoas diferentes, mas
aprende a transforma-las em oportunidades de de-
senvolvimento individual e coletivo.

-
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O1.

O conflito como fenémeno
relacional e espacode
aprendizagem

Qualquer proposta de gestdo e mediagado de conflitos em con-
textos educativos exige um trabalho prévio de clarificagdo con-
ceptual. Quando os conceitos sdo usados como equivalentes, a
leitura das situagdes torna-se imprecisa e a resposta tende a
oscilar entre a dramatizagao e a minimizagao. Se toda a diver-
géncia for tratada como conflito, aumenta-se artificialmente a
gravidade do episddio. Se a violéncia for lida como um simples
desacordo, reduz-se a percecao do dano e fragiliza-se a pro-
tecdo de quem foi atingido. A precisdo conceptual, neste domi-
nio, ndo tem uma fungdo meramente terminoldgica, pois também
orienta a interpretacdo dos acontecimentos e condiciona a qua-
lidade pedagdgica, relacional e institucional da intervencéo.
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No campo dos estudos sobre conflito, € habitual definir conflito
como uma situagdo em que duas ou mais partes percecionam
incompatibilidade de interesses, necessidades, objetivos ou va-
lores (Deutsch, 1973; Rahim, 2011). O elemento central desta de-
finicdo ndo € a agressao, mas a percecao de incompatibilidade.
Em termos escolares, isto permite compreender como conflito
situagcdes muito distintas entre si, desde a disputa entre alunos
por um lugar no recreio até ao desacordo entre docentes sobre
critérios de avaliagdo, ou ainda a tensdo entre a escola e a familia
quanto a interpretacao de um comportamento. Em todos estes
casos pode existir tensao, frustracao e disputa, sem que exista,
por isso, violéncia.

A divergéncia, por sua vez, designa um nivel mais elementar da
vida social e intelectual. Divergir significa interpretar de forma di-
ferente, atribuir sentidos distintos a uma situacéao, valorar de ou-
tro modo uma decisao ou propor caminhos alternativos. Em con-
textos educativos, a divergéncia é inerente a pluralidade e, em
muitos casos, desejavel. Uma escola que pretende formar para
a cidadania democratica ndo pode confundir diferenca de opi-
nido com perturbacgado da ordem. Pelo contrario, precisa de criar
condicdes para que a divergéncia seja expressa, argumentada e
trabalhada sem humilhagdo nem silenciamento. A literatura so-
bre educacdo democratica e deliberagao publica tem mostrado
que a aprendizagem da convivéncia passa pela experiéncia de
discordar com regras de respeito e reciprocidade (Dewey, 1916;
Habermas, 1996). O conflito surge quando essa divergéncia pas-
sa a ser vivida como ameagca a interesses, pertenga, estatuto ou
identidade, produzindo escalada emocional e relacional.



13 00 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10

A violéncia deve ser distinguida deste plano, pois embora possa
emergir em situagdes de conflito, ndo se confunde com o mes-
mo. A violéncia implica dano, imposi¢ao, intimidagcdo ou destrui-
¢ao, por acgao direta ou por mecanismos que reproduzem desi-
gualdades e exclusdes. A tipologia proposta por Galtung (1969,
1990) continua a ser Util para esta distingdo ao identificar formas
diretas, estruturais e culturais de violéncia. A violéncia direta re-
fere-se a agressdes visiveis, fisicas ou verbais. A violéncia es-
trutural remete para formas de organizagao social e institucional
que produzem desigualdade sistematica de acesso, protecao ou
reconhecimento. A violéncia cultural designa narrativas, simbo-
los e crengas que legitimam ou naturalizam praticas de desva-
lorizacdo e dominio. Em contexto escolar, estas formas podem
coexistir. Uma agressao fisica no recreio constitui violéncia dire-
ta; praticas reiteradas de marginalizagcao de determinados alu-
nos podem configurar violéncia estrutural; a normalizagédo de in-
sultos discriminatérios, ainda que banalizados no grupo, remete
para violéncia cultural.

Esta distincdo tem consequéncias praticas. Nem todo o conflito
é violento e nem toda a violéncia se esgota num conflito isolado.
Dois alunos podem discutir de forma intensa sobre a distribuicao
de tarefas num trabalho de grupo, elevando o tom de voz e inter-
rompendo-se mutuamente. Trata-se de um conflito que pode ser
objeto de intervencdo pedagdgica, com foco na comunicacgao,
na regulacado e na negociagao. Diferente € a situacdo em que um
aluno é alvo de humilhagéo reiterada, intencional e marcada por
desequilibrio de poder, quadro que se aproxima das defini¢cbes
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de bullying (Olweus, 1993; Salmivalli, 2010). Nestes casos, a res-
posta ndo pode limitar-se a uma mediagao entre partes formal-
mente equivalentes, porque estdo em causa protegao, seguranga
e cessacao do dano.

Conceito Definicdo Central Exemplo da escola

Nivel elementar da vida social;

interpretacao ou valoragao
Divergéncia distinta de uma situagéo

sem que haja ameaca aos

interesses das partes.

Alunos com opiniées
diferentes sobre a melhor
forma de apresentar um
trabalho de grupo.

Percegao de incompatibilidade

de interesses, necessidades
Conflito ou valores entre duas ou

mais partes, gerando tenséo

relacional (Deutsch).

Disputa acesa entre

dois alunos por um lugar
especifico no recreio que
gera escalada emocional.

Implicagdo de dano ou
imposicao. Divide-se em

Direta (fisica/verbal), Estrutural
(desigualdade sistémica)

e Cultural (narrativas que
legitimam o dominio) (Galtung).

Normalizag&do de insultos
discriminatdrios (violéncia
cultural) ou humilhagao
reiterada de um aluno
(bullying).

Violéncia

A clarificagao entre conflito, divergéncia e violéncia permite, as-
sim, deslocar a leitura escolar do campo da reagao automati-
ca para o da analise situada. O conflito deixa de ser imediata-
mente equiparado a indisciplina e pode ser compreendido como
uma expressdo de necessidades ndo satisfeitas, expectativas
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frustradas, interpretacdes divergentes ou limites pouco claros.
Esta leitura ndo elimina a responsabilidade pelos comportamentos
adotados, nem relativiza o dever institucional de prote¢ao. Contu-
do recusa a redugao do episddio a infracdo isolada, desligada da
relacdo, do contexto e dos processos que a antecederam.

Neste ponto, a escola assume uma responsabilidade formativa
propria, pois enquanto espago de socializagado secundaria, esta
participa na aprendizagem de modos de lidar com desacordo,
frustracao e diferenca sem recurso a violéncia. Esta aprendiza-
gem ndo se produz apenas por via normativa, através de regu-
lamentos e sangdes. Exige experiéncias concretas de escuta,
negociagao, reparagao e reconstrugcao de confianga, mediadas
por adultos capazes de distinguir aquilo que deve ser regulado,
aquilo que deve ser ensinado e aquilo que deve ser interrompi-
do de imediato. Ao distinguir conflito de violéncia, a escola cria
base conceptual para legitimar o conflito como matéria edu-
cativa e para enfrentar a violéncia com critérios de protecao,
justica e responsabilidade.

A forma como uma instituigdo interpreta o conflito condiciona a
forma como intervém. Em muitos contextos escolares, persiste
um paradigma centrado na culpabilizagdo, no qual a pergunta
inicial € “Quem comegou?” ou “Quem fez?" Esta pergunta néo é,
em si mesma, ilegitima. Em determinadas situagdes, sobretudo
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quando ha dano objetivo, € necessario apurar a autoria e definir
responsabilidades individuais. O problema surge quando essa I6-
gica se torna exclusiva e antecede qualquer analise da dindmica
relacional, do contexto de interagao e da escalada que conduziu
ao episddio. Nesses casos, a resposta tende a reproduzir uma
racionalidade retributiva de imputagao de culpa e aplicagao de
sancao, sem produzir aprendizagem sobre 0 processo que sus-
tentou o conflito.

Apesar de antiga, a teoria da comunicagao humana desenvolvida
por Watzlawick, Beavin e Jackson (1967) continua a oferecer um
enquadramento Util para problematizar esta leitura. Ao defende-
rem que a comunicagao humana se organiza em termos de cir-
cularidade, estes autores mostraram que, nas interacdes, cada
comportamento funciona simultaneamente como resposta ao
comportamento anterior e como estimulo para o comportamento
seguinte. Tal formulacdo ndo elimina a agéncia individual, nem
dissolve a autoria dos atos. O que esta impede é a simplificacao
causal que reduz a situagdo a um unico ato final, como se este
surgisse desligado da sequéncia relacional que o tornou possivel.
Em contexto escolar, isso significa reconhecer que uma agressao
verbal, por exemplo, pode ser precedida por provocacdes subtis,
exclusdes reiteradas, mal-entendidos acumulados ou leituras de
desrespeito que se foram consolidando ao longo do tempo.

A passagem de um paradigma de culpabilizagdo para um para-
digma de responsabilidade relacional ndo implica substituicdo da
responsabilidade individual por uma abstracao coletiva, mas im-
plica antes uma ampliagao do campo de analise e de intervencao.
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Em vez de se perguntar apenas quem errou, torna-se necessario
perguntar como € que a interagao se construiu, que posi¢cdes cada
parte ocupou, que mensagens circularam, que interpretagées fo-
ram feitas e que alternativas de agao existiram em cada momen-
to. Esta mudancga aproxima-se de perspetivas transformativas da
mediagao, nas quais a atengao se desloca da mera obtengdo de
acordo para a capacidade das partes compreenderem o conflito,
reconhecerem o seu papel na dindmica e reorientarem a relagao
(Bush & Folger, 1994).

No plano pedagdgico, esta deslocacdo tem uma exigéncia
ética propria. Convidar uma crianca, um jovem ou um adulto
a responder a pergunta “Como contribui para este conflito?”
ndo equivale a atribuir culpa simétrica entre envolvidos, nem a
ignorar assimetrias de poder. Significa criar condigdes para a
autorreflexdo sobre a prépria participacao no processo relacio-
nal. Este passo é exigente porque contraria uma tendéncia de-
fensiva frequente em situagdes de tensao: a de fixar a atengéao
exclusivamente no erro do outro. Em ambiente escolar, onde
a protecao da imagem e a necessidade de justificagdo publi-
ca sao recorrentes, esse exercicio requer mediagdo cuidado-
sa. Ainda assim, € nesse movimento de autorresponsabilizacao
que se abre uma possibilidade de mudanga que nao depende
apenas da corregao externa.

A responsabilidade relacional parte de uma ideia simples e exi-
gente: as acdes individuais tém efeitos no sistema de relagdes e
o sistema de relag¢des influencia as acoes individuais. Esta reci-
procidade ndo absolve comportamentos inadequados, mas torna
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mais visivel o impacto de cada escolha no coletivo. Um professor
que responde com ironia a um erro pode nao ter intengao de
humilhar, mas pode produzir retraimento, resisténcia ou desin-
vestimento. Um aluno que interrompe de forma reiterada pode
estar a procurar reconhecimento perante o grupo, mas produz
perturbagao do trabalho comum e erosdo da confianga. Em am-
bos os casos, a anadlise relacional ndo substitui a avaliacdo nor-
mativa, contudo acrescenta-lhe uma dimensao de compreensao
do efeito produzido e das condi¢des que favorecem a repeticéo
do padrao.

Este deslocamento tem também consequéncias institucionais.
Uma escola que adota um enfoque de responsabilidade relacio-
nal deixa de usar os registos de ocorréncias apenas como arquivo
disciplinar e pode passar a lé-los como indicadores de padrdes.
A anadlise pode entdo colocar questbes que escapam a ldgica
da imputacéao individual, em que turmas os conflitos se repetem
com maior frequéncia, em que momentos do dia surgem, que
espacos fisicos funcionam como focos de tenséo, que regras ge-
ram interpretagdes divergentes por falta de clareza, que rotinas
adultas intensificam ou reduzem a escalada, entre outros. Esta
leitura aproxima-se de abordagens ecoldgicas e sistémicas da
vida escolar, nas quais o conflito € compreendido como um fe-
némeno inserido num contexto relacional e organizacional mais
amplo (Bronfenbrenner, 1979; Johnson & Johnson, 1996).

Importa reforcar que ao deslocar-se de uma logica centrada na
culpabilizacdo para uma légica de responsabilidade relacional,
a escola nao elimina o conflito, nem abandona a necessidade
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de decisao e limite. O que altera é a forma de construir sentido
sobre o que aconteceu e, por consequéncia, a forma de intervir.
Em vez de uma resposta centrada apenas na identificagdo do
transgressor, torna-se possivel uma resposta que articula pro-
tecdo, responsabilizagdo, andlise de padrdes e aprendizagem
relacional. Esta mudanca é coerente com uma concegao da es-
cola como comunidade educativa e ndo apenas como instan-
cia de controlo. Nessa comunidade, cada agente educativo é
chamado a interrogar o seu contributo para a cultura de con-
vivéncia, para a escalada de tensdes e para a reconstrugao de
vinculos apds o conflito. A consequéncia desta mudanga nao é
uma harmonia permanente, mas antes uma maior capacidade
institucional para tornar os conflitos inteligiveis, trataveis e pe-
dagogicamente uteis.

O conflito escolar ndo deve ser compreendido como um
episddio isolado, desligado das relagdes em que surge,
pois este surge em contextos demarcados por assimetrias
de poder, disputas de sentido, expectativas de reconheci-
mento e formas diferenciadas de participacdo na vida es-
colar. A escola é, simultaneamente, uma instituicdo com normas
e um espaco relacional. Nela cruzam-se autoridade pedagdgi-
ca, socializagao, avaliacao, pertenca e afirmacgao identitaria. Por
essa razao, uma leitura do conflito centrada apenas no com-
portamento observavel é claramente insuficiente, tornando-se
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necessario considerar as condi¢gées comunicacionais e simbali-
cas em que esse comportamento adquire significado.

A teoria do reconhecimento de Honneth oferece um enquadra-
mento util para esta analise, em que a formacdo da identidade
depende de experiéncias sociais de reconhecimento, que se
organizam em diferentes esferas e sustentam a possibilidade
de autorrelagdo positiva (Honneth, 1995). Quando estas expe-
riéncias falham, emergem formas de desrespeito que afetam a
autoestima, a autoconfianca e a perce¢ao de valor social. Em
contexto escolar, esta formulacao permite compreender que de-
terminados comportamentos disruptivos podem estar associa-
dos, em certos casos, a experiéncias reiteradas de invisibilidade,
desqualificagdo ou exclusdo. Isto ndo significa converter toda a
indisciplina em pedidos de reconhecimento, nem suspender a
avaliacao segundo as normas dessas mesmas condutas, signifi-
ca, sim, reconhecer que a forma como a escola distribui atencao,
palavra, legitimidade e valor social interfere na produgédo e na
escalada dos conflitos.

A comunicagao ocupa, neste quadro, um lugar central. Watzlawick,
Beavin e Jackson (1967) mostraram que, nas interagées humanas,
€ impossivel ndo comunicar. O siléncio, a omissao, a interrupg¢ao,
o tom de voz e a postura corporal produzem efeitos de sentido e
significado. Isto é particularmente relevante porque muitas situa-
cbes de conflito estruturam-se a volta de mensagens implicitas
sobre pertenca, estatuto e autoridade. Quando um aluno tenta
explicar a sua versao e é interrompido de forma reiterada, a men-
sagem recebida pode ser a de que a sua palavra ndo tem lugar
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legitimo no espaco escolar. Inversamente, quando um aluno inter-
rompe continuamente o discurso do professor, esse comporta-
mento pode funcionar como um desafio a autoridade, mas pode
também traduzir uma tentativa de visibilidade, contestacdo de
uma decisdo ou dificuldade em autorregular a sua participagao.
A analise pedagodgica do conflito exige, por isso, ateng¢do ao con-
teudo da mensagem e a relacao que esta institui.

A dimenséo do poder aprofunda este problema. O poder na esco-
la ndo se reduz a autoridade formal da direcao, dos docentes ou
dos regulamentos. O poder faz-se notar e sentir através de formas
simbdlicas, relacionais e institucionais. O desempenho académi-
co, a popularidade entre pares, o dominio da linguagem escolar,
a pertencga a determinados grupos e o reconhecimento por parte
dos adultos constituem formas de poder que produzem diferen-
cas reais de posicdo no espaco escolar. A analise de Bourdieu e
Passeron sobre a reproducgao escolar permite perceber como a
instituicao tende a valorizar certos codigos culturais e modos de
expressao, contribuindo para a legitimag¢ao de desigualdades sob
a aparéncia de neutralidade (Bourdieu & Passeron, 1970/1990).
Esta dimenséo estrutural ndo elimina a singularidade dos episo-
dios de conflito, mas ajuda a compreender por que razao alguns
alunos sdo mais facilmente interpretados como “problematicos”,
enquanto outros beneficiam de maior crédito simbdlico perante
comportamentos semelhantes.

Quando se reconhece a presenga destas assimetrias, a gestao
de conflitos deixa de poder assentar apenas numa légica de cor-
recao comportamental. Nao se trata de relativizar a necessidade
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de limites, mas de compreender que o conflito envolve também
disputa por interpretacao, posi¢cao e legitimidade. A mediacgao,
quando integrada numa perspetiva educativa, pode desempe-
nhar aqui um papel relevante, precisamente porque cria um es-
paco em que as partes sao convidadas a explicitar o que viveram,
como interpretaram o episédio e 0 que consideram necessario
para restabelecer condicées minimas de relagao. Este tipo de res-
postas ndo elimina as assimetrias existentes, mas permite torna-
las visiveis e trabalhaveis, contrariando respostas unilaterais que
encerram o conflito sem produzir compreensao.

Neste processo, a comunicagao assertiva assume uma fungao
pedagdgica e ética. A assertividade distingue-se da agressivi-
dade porque ndo procura impor a vontade pela intimidacao, e
distingue-se da passividade porque nao reduz a participagao ao
siléncio ou a acomodacao. Trata-se da capacidade de expressar
posicdes, emocgdes, necessidades e limites com clareza e res-
peito, reconhecendo a legitimidade do outro sem abdicar da pro-
pria voz (Alberti & Emmons, 2017). Esta competéncia deve ser
tratada como um atributo espontdneo e como uma competéncia
aprendida. Ensinar a formular pedidos, a discordar sem insultar,
a sustentar uma posicdo sem humilhar e a escutar sem ceder a
interrupcao continua integra o trabalho educativo sobre convi-
véncia e cidadania. Nessa medida, a comunicagao deixa de ser
apenas forma de transmisséo de instru¢des e passa a constituir
objeto de formacao e educacao.

A intervengao escolar enfrenta, contudo, um equilibrio exigente,
pois quando a comunicacgao se centra exclusivamente na correcao
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imediata do comportamento, tende a perder a dimensao relacional
e interpretativa do conflito. Quando, no sentido inverso, se centra
apenas na validagcdo emocional, sem clarificar expectativas e limi-
tes, produz ambiguidade de normas e inseguranga relacional. O
desafio pedagdgico esta em articular reconhecimento e exigén-
cia, escuta e diregao, validagao emocional e referéncia normativa.
Esta articulagdo ndo se resolve por formula unica, mas constitui
um principio orientador para praticas de media¢ao, gestao da sala
de aula e construcdo de convivéncia escolar.

Assumir o conflito como oportunidade formativa ndo implica va-
loriza-lo em si mesmo, nem ignorar o sofrimento que pode produ-
zir. Implica reconhecer que, principalmente em contextos educa-
tivos, muitos conflitos contém matéria de aprendizagem, desde
que sejam trabalhados com enquadramento, tempo e mediagao
adequados. Cada episdédio de tensdo pode revelar dificuldades
de autorregulacao, falhas de comunicacao, regras pouco com-
preendidas, necessidades nao verbalizadas ou padrdes relacio-
nais repetitivos. Neste sentido, o conflito pode ser lido como um
acontecimento que expde processos em curso e que, por isso,
pode ser pedagogicamente elaborado.

A tradigdo pragmatista de Dewey fornece um fundamento para
esta perspetiva. Para o autor, a educacgao nao se reduz a trans-
missdo de conteudos, mas organiza-se em torno da experiéncia
e da reflexdo sobre a experiéncia (Dewey, 1916, 1938). Situacdes
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problematicas tém valor educativo quando se tornam objeto de
reconstrucao reflexiva, permitindo ao sujeito rever interpreta-
¢coes, testar alternativas e reorganizar a agao futura. O conflito
escolar, enquanto experiéncia relacional intensa, pode cumprir
precisamente esta funcao, desde que nao seja tratado apenas
como um problema a eliminar. Quando dois alunos, apds uma
situacao de escalada, sao convidados a reconstruir a sequén-
cia do episddio, a nomear as emocgdes envolvidas, a identificar
interpretacdes precipitadas e a pensar em respostas alternati-
vas, nao estdo apenas a “resolver um problema disciplinar”, estdo
também a desenvolver competéncias de autorreflexdo, tomada
de perspetiva, regulagao emocional e deliberagao pratica.

Esta abordagem exige intencionalidade pedagdgica que nao pas-
sa por improvisar conversas morais depois de cada incidente,
nem de converter todos os conflitos em longos processos for-
mais, mas sim, de integrar a gestao de conflitos numa estratégia
educativa mais intencional, em que existam dispositivos prévios
de construgao relacional e de aprendizagem comunicacional.
Assembleias de turma, circulos de dialogo, rotinas de escuta e
praticas de educag¢ado emocional funcionam, neste quadro, como
condi¢des de possibilidade para que a intervengao em situacées
de tensdo ndo dependa apenas da reacao momentanea do adul-
to. A investigacao sobre aprendizagem socioemocional e sobre
programas de resolu¢gdo de conflitos em meio escolar sugere
que intervengdes consistentes e integradas no quotidiano tém
melhores resultados do que respostas pontuais e desarticuladas
(Durlak et al., 2011; Johnson & Johnson, 1996).
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A dimensao formativa do conflito ndo diz respeito apenas aos alu-
nos, mas também os adultos da escola aprendem no modo como
enfrentam tensdes, erros e escaladas. Professores, técnicos e
assistentes operacionais ampliam a sua competéncia relacional
quando analisam as suas proprias reacdes, reconhecem padrdes
de resposta e ajustam as suas praticas em fungao disso. A au-
torregulagao adulta, neste contexto, tem valor pedagdgico dire-
to, porque funciona como modelo implicito de gestao de frustra-
¢ao, desacordo e autoridade. Quando um professor reconhece
qgue reagiu de forma precipitada, retoma a conversa e reconstroi
0 enquadramento com a turma, produzindo uma aprendizagem
relacional que ultrapassa o episédio em causa. Por outro lado,
também demonstra que a autoridade pode coexistir com revisao
critica da prépria acao e que a responsabilidade no espago esco-
lar ndo é exigida apenas aos alunos.

Nesta perspetiva, o conflito pode ser entendido como um labo-
ratério de aprendizagem democratica. E neste que se exercitam
praticas de escuta, negociagcao, argumentacao, reparacao e
convivéncia com limites. E neste, igualmente, que se aprende a
suportar frustragao, a reconhecer que o préprio ponto de vista
nao esgota a realidade e que a vida coletiva exige coordenacao
entre interesses por vezes incompativeis. Esta aprendizagem
tem valor escolar imediato, porque melhora o clima da turma e
a qualidade das relacdes, mas tem igualmente valor civico, na
medida em que prepara criangas e jovens para contextos so-
ciais em que a diferenca, o desacordo e a interdependéncia sao
permanentes.
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A alternativa a esta abordagem nédo é a auséncia de conflito, ate
porque em contextos humanos, essa hipotese é irrealista. A al-
ternativa é a repeticdo de ciclos de hostilidade, silenciamento,
humilhagdo ou punigdo sem elaboragao, nos quais os episddios
se encerram formalmente, mas os padrées de comportamento
se mantém. Ao escolher trabalhar o conflito como um espacgo de
aprendizagem, a escola ndo abandona a sua funcao, nem reduz
a exigéncia académica, mas assume, antes, a complexidade da
sua funcdo educativa. Ensinar conteudos curriculares e ensinar
formas de convivéncia ndo sao tarefas concorrentes sendo que
ambas exigem método, consisténcia, mediagdo e compromisso
institucional. E a partir desta concecdo que os proximos ca-

pitulos aprofundam as dimen-
sdes emocionais, normativas e
operacionais de um modelo in-
tegrado de gestao e mediagao
de conflitos. @
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02.

Emocao, autorregulacao
e desenvolvimento no
contexto escolar

A compreensdo dos conflitos em contexto escolar torna-se in-
completa quando a dimensdo emocional é tratada como ele-
mento secundario. Em muitas situa¢cdes que chegam a direcéo, a
coordenagao, aos servigos de psicologia e orientagéo, aos gabi-
netes de apoio ao aluno a a familia, aos gabinetes de mediacao
ou a sala de aula, o comportamento visivel aparece no fim de uma
sequéncia interna que comegou antes, com ativagcao emocional,
interpretagcdo da situagao e resposta comportamental. Frustra-
cao, vergonha, ciume, medo de exclusdo, sensacao de injustica
OuU ameaga ao estatuto no grupo podem funcionar como precipi-
tadores da acao. Quando estas experiéncias ndo sao reconheci-
das, nomeadas e reguladas, tendem a ser expressas por via do
comportamento, sendo depois lidas apenas como indisciplina.
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A consequéncia € uma intervencao centrada no ato final, com
pouca ateng¢ao ao processo que o produziu.

Durante longos periodos, a cultura escolar privilegiou uma ima-
gem da aprendizagem centrada na cogni¢ao, remetendo a emo-
cao para a esfera privada ou para o dominio da “personalidade”
do aluno. Esta separacéao revelou-se insuficiente a luz da psico-
logia do desenvolvimento, da neuropsicologia e das ciéncias da
educacgao. A literatura tem demonstrado que emogao e cognigao
nao operam como sistemas independentes, mas como dimen-
sbes interdependentes do funcionamento humano. Os trabalhos
de Damasio sobre os marcadores somaticos mostraram que a to-
mada de decisdo depende de processos de integragao entre ex-
periéncia emocional e avaliagcdo racional; quando essa integragao
é afetada, a deliberacao pratica fica comprometida, mesmo na
presenca de capacidades légicas preservadas (Damasio, 1994).
Esta linha de investigagao contribuiu para deslocar a ideia de que
a racionalidade se define pela exclusdo da emocéao. Ou seja, 0
que esta em causa nao é escolher entre emocao e razao, mas
compreender como se articulam na a¢gao, no comportamento.

Em contexto escolar, esta articulacdo € observavel em episddios
frequentes. Um aluno que reage de forma hostil a uma correcéo
publica pode estar a responder, no plano imediato, a uma expe-
riéncia de vergonha ou exposicdo perante os pares. Se a analise
institucional se limitar ao comportamento exterior, a intervengao
tende a incidir exclusivamente na infracdo. Se, pelo contrario, se
considerar a sequéncia emocional e relacional que antecede a
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resposta, torna-se possivel intervir de forma mais ajustada, dis-
tinguindo emocao legitima de conduta inadequada. Esta distin-
cao é pedagogicamente relevante porque evita dois erros: por um
lado, reduzir todo o problema ao comportamento; por outro, usar
a emocgao como justificacdo que anula qualquer responsabilidade.

A nocgao de regulagao emocional permite precisar este ponto.
Gross (1998, 2015) define regulagcdo emocional como o conjunto
de processos pelos quais as pessoas influenciam as emocgoées
que tém, quando as tém e o modo como as experienciam e ex-
pressam. Esta definicdo tem implica¢bes diretas para a escola,
pois, em primeiro lugar, esclarece que a emog¢ao, em si mesma,
nao constitui o problema a eliminar. Em segundo lugar, mostra
que a dificuldade surge quando os modos de expressao, inter-
pretagdo e gestao da emocgao produzem dano para si, para 0s
outros ou para a convivéncia. Em termos educativos, isto signi-
fica que ensinar a gerir conflitos envolve ensinar processos de
regulacao, e nao apenas exigir autocontrolo de um modo mais
abstrato.

A dimensdo desenvolvimental é decisiva neste debate, ja que
criangas e adolescentes encontram-se em processo de aquisi-
¢cao e consolidacao de competéncias de autorregulacdo. A ma-
turagao cerebral, em particular das redes associadas ao controlo
inibitério, a planificacdo e a monitorizagéo da agao, prolonga-se
para além da infancia e da adolescéncia (Casey et al., 2008;
Steinberg, 2014). Exigir formas de autorregulagdo compara-
veis as de um adulto, sem mediacao pedagdgica e sem apoio
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contextual, pode traduzir desconhecimento do proprio proces-
so de desenvolvimento. Isto ndao implica relativizar limites nem
abdicar de regras, mas antes, ajustar expectativas, tempos e
estratégias, reconhecendo que a aprendizagem da regulacao
depende de pratica, do acompanhamento e da repeticao.

E neste ponto que a escola surge como contexto formativo de
primeiraordem. Cadainteragao entre alunos, professores e outros
profissionais pode funcionar como ocasidao de aprendizagem
emocional. Quando um docente ajuda um aluno a identificar o
que esta a sentir, a distinguir facto de interpretacao e a pensar
alternativas de resposta, esta a promover literacia emocional
e competéncias de regulagdo. Quando valida a emogao sem
validar o comportamento agressivo, introduz uma mediagao
que articula reconhecimento e limite. Esta pratica nao substitui
o curriculo escolar, nem se opde a ele. Integra-se na prépria
condigao de possibilidade da aprendizagem, dado que estados
de ativacao intensa, humilhagdo ou ameaca social tendem a
reduzir a disponibilidade para a atengcédo, a memoria de trabalho
e a participacdo em tarefas cognitivas (Immordino-Yang, 2016).

Quando este trabalho ndo ocorre, instala-se um ciclo de repeti-
cao. Uma emocao intensa gera resposta impulsiva; a resposta é
sancionada sem exploragao do estado interno e sem trabalho de
regulagcao; a experiéncia de humilhagdo ou injustica intensifica
a ativacdo emocional; em episddios posteriores, a reacao surge
mais depressa e com menor capacidade de reflexdo. Em lingua-
gem institucional, o conflito “repete-se”. Em termos pedagdgicos,
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0 que se observa € a auséncia de intervengao sobre o processo
que sustenta a repeticao. Romper este ciclo exige que a gestao
de conflitos ultrapasse a superficie do comportamento e passe a
incluir praticas de nomeagao emocional, co-regulagao e respon-
sabilizagao progressiva.

A relagcao entre emocao e comportamento torna-se mais inteligi-
vel quando se considera a articulagao entre sistemas emocionais
e funcdes executivas. Em termos neuropsicoldgicos, o compor-
tamento em situagdo de conflito ndo resulta de um unico cen-
tro de comando, mas da coordenacao, por vezes instavel, entre
processos de detecdo de ameaca, ativagdo emocional, memoria,
atencao e controlo inibitério. Esta coordenacao ajuda a explicar
por que razao alunos capazes de responder adequadamente
em contextos calmos, podem reagir de forma desorganizada em
momentos de tensao relacional.

No campo da neurobiologia interpessoal, Siegel propde a nogao
de integracdo para descrever um funcionamento mental em que
diferentes sistemas se mantém diferenciados e conectados, per-
mitindo respostas flexiveis, contextualizadas e ajustadas (Siegel,
2012). Quando esta integracdo é perturbada, sobretudo em si-
tuacdes de stress, a pessoa pode passar a responder de forma
rigida, impulsiva ou defensiva. A utilidade desta formulagao, em
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contexto educativo, reside em deslocar a leitura do conflito da
oposicao simplificada entre “querer” e “ndo querer” comportar-se
para uma analise mais fina da capacidade momentanea de inte-
gragao emocional e cognitiva.

Em situagbes de ameaca percebida ou elevada ativagao, estru-
turas associadas a resposta rapida ao perigo, como a amigdala,
podem assumir um maior protagonismo. Esta ativagdo desen-
cadeia respostas de luta, fuga ou imobilizagado, biologicamente
adaptativas em contextos de risco. O problema, em ambiente es-
colar, € que muitas ameacas sado de natureza simbdlica e relacio-
nal: humilhacdo publica, provocacgéao entre pares, medo de exclu-
sao, percecgao de injustica, perda de estatuto. Ainda assim, estas
situagbes podem ser vividas pelo aluno como ameagca relevante,
desencadeando respostas fisioldgicas e comportamentais inten-
sas (Porges, 2011). O comentario de um colega, a correcdo feita
em publico ou a interpretacdo de um gesto podem ativar o sis-
tema de alarme de forma desproporcional, quando comparada
com o risco objetivo da situagao.

As fungdes executivas incluem processos como controlo inibité-
rio, memoria de trabalho, flexibilidade cognitiva, planeamento e
monitorizacdo da acdo (Diamond, 2013). Sdo estas fungdes que
permitem interromper uma resposta impulsiva, considerar conse-
quéncias, reinterpretar uma situagdo e ajustar o comportamen-
to a normas sociais e objetivos de longo prazo. Em contexto de
conflito, a qualidade da resposta depende, em larga medida, da
capacidade de manter algum grau de acesso a estas funcdes sob
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ativagcao emocional. Quando a integragao entre ativagao emocio-
nal e fungbes executivas se rompe, a emogao deixa de ser infor-
macao e passa a comandar a agdo de modo mais direto.

Esta compreensao tem consequéncias pedagodgicas e praticas.
Uma intervencgao exclusivamente centrada em ordem, repreen-
sa0 ou exigéncia imediata de explicagado racional, em momentos
de elevada ativagao, pode falhar porque pressupde uma disponi-
bilidade cognitiva que ainda nao foi recuperada. E neste sentido
que Siegel e Bryson (2012) defendem a sequéncia “conectar e
redirecionar”, sublinhando que a validagao inicial da experiéncia
emocional cria condi¢gbes para posterior orientagcao comporta-
mental. Conectar, neste quadro, ndo significa concordar com a
conduta, mas reconhecer o estado em que a crianga ou o jovem
se encontra. Redirecionar significa reintroduzir limite, regra, al-
ternativa de acao e responsabilizacdo, num momento em que a
ativacao permite alguma reflexdo. Quando o adulto tenta redire-
cionar sem se conectar, a intervengao pode ser recebida como
ameagca adicional, agravando resisténcia e escalada.

No quotidiano das escolas, esta logica pode ser observada em
situacdes simples. Se um aluno atira um objeto apds perder um
jogo, a reacgao do professor pode centrar-se de imediato na cen-
sura do ato. O limite é necessario, mas a sua eficacia aumenta
quando o adulto consegue, antes ou em simultaneo, reconhecer
a frustracao, interromper a escalada e criar um intervalo de re-
gulacdo. Esse intervalo pode incluir um afastamento tempora-
rio, orientacao para a respiracao, siléncio acompanhado ou uma
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breve conversa individual. S6 depois desse momento, ha espa-
¢co para a exploracao do que aconteceu, a clarificagdo da regra
e a construgdo de alternativas de resposta. A responsabiliza-
cdo nao é adiada indefinidamente; é organizada de forma
compativel com o estado neuropsicolégico da crianca ou
do adolescente.

A regulagao, contudo, ndo é apenas um processo intrapsiquico.
A literatura sobre vinculacdo demonstrou, de forma consistente,
que a capacidade de autorregulacao se desenvolve em relacées
de co-regulacao com figuras disponiveis, sensiveis e previsiveis
(Ainsworth et al., 1978; Bowlby, 1988). Embora estas teorias te-
nham sido formuladas inicialmente no quadro das relagdes preco-
ces, as suas implicagdes estendem-se ao contexto escolar com
professores e outros adultos da escola a poderem funcionar, em
muitos momentos, como figuras de referéncia reguladora, so-
bretudo quando respondem com consisténcia, previsibilidade e
contencdo. A previsibilidade das regras, a estabilidade da pre-
senca e a clareza na comunicacgao reduzem a ativagcao defensiva
desnecessaria e aumentam a percecao de seguranca relacional,
condigdo importante para o exercicio de fungcdes executivas em
contexto de aprendizagem.

Importa ainda sublinhar que a integragado entre sistemas emo-
cionais e fungbes executivas ndo se produz por instrugao verbal
isolada. Dizer a um aluno “acalma-te” ou “pensa antes de agir”
tem utilidade limitada se ndo houver experiéncias repetidas de

apoio a regulacdo em situagbes concretas. A aprendizagem da
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autorregulacao é processual, situada e cumulativa. Cada episodio
em que o adulto ajuda a crianga ou o jovem a atravessar uma si-
tuacao de desorganizagao emocional sem humilhagado, mantendo
limite e orientagdo, constitui um treino implicito de competéncias
futuras. E nesse sentido que a escola pode ser entendida como
um espago de desenvolvimento da regulagao emocional: n&o por
eliminar a tensao, mas por transformar episdédios de tensdo em
oportunidades de integracao entre experiéncia emocional, refle-
X80 e acao responsavel.

A tradicdo disciplinar nas escolas foi historicamente cen-
trada na punicao como uma resposta central ao comporta-
mento considerado inadequado. A sua logica é conhecida: se
um comportamento € seguido de uma consequéncia aversiva, a
probabilidade da sua repetigcado tende a diminuir. Esta racionali-
dade foi sistematizada no quadro da psicologia comportamental
e marcou, de forma duradoura, praticas de controlo da condu-
ta, gestdo da sala de aula e administracdo disciplinar (Skinner,
1953). Em muitos contextos, esta matriz continua presente, quer
em regulamentos, quer em rotinas informais de resposta ao con-
flito. O problema ndo esta em reconhecer que as consequéncias
influenciam o comportamento. O problema surge quando a puni-
cao é usada como resposta principal, independentemente da na-
tureza da situacao, do estado emocional do aluno e da finalidade
educativa da intervencgao.
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Em episddios de conflito marcados por desregulagdo emocio-
nal, a punicao isolada apresenta limites pedagogicos, pois pode
interromper a agado naquele momento, sobretudo quando existe
autoridade clara e assimetria de poder. Contudo, a interrupcao
imediata do comportamento ndo equivale, por si s6, a aprendi-
zagem sobre 0 que aconteceu, sobre o impacto causado e sobre
como agir de outro modo em situa¢ées futuras. Em alguns casos,
a punicao produz conformidade exterior e, simultaneamente, in-
tensifica ressentimento, medo, retraimento ou desafio. Quando a
intervengao se esgota na san¢ao e nao inclui um espago para a
reconstrucao da situacao, o foco desloca-se para a obediéncia
imediata, deixando em segundo plano a compreensao do confli-
to e a responsabilizagao relacional. Esta limitagcdo torna-se mais
visivel quando o aluno percebe a resposta como injusta, parcial
ou desligada da sua experiéncia do episodio.

A critica a punig¢ao isolada ndo implica defesa da auséncia de con-
sequéncias, nem desvalorizacdo da autoridade escolar. O que se
propde € uma mudanc¢a de enquadramento: da Idgica exclusiva-
mente punitiva para uma ldgica que articule co-regulagao, limite
e responsabilizacao. Nesta perspetiva, a consequéncia mantém
lugar, mas deixa de ser automatica e descontextualizada. Pas-
sa a integrar um processo pedagogico em que o adulto ajuda o
aluno a recuperar condicdes minimas de regulagado emocional,
a compreender o que aconteceu, a reconhecer o efeito do seu
comportamento e a participar na definicdo de formas de repa-
racdo. A assimetria entre o adulto e o aluno continua presente,
mas é usada como funcao educativa e reguladora, e ndo apenas
como um instrumento de imposigao.
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A nocao de co-regulacao é central neste deslocamento. No pla-
no desenvolvimental, a autorregulagdo ndo € uma competéncia
plenamente disponivel desde cedo; constréi-se em relacdes nas
quais figuras adultas ajudam a crianga ou o0 jovem a organizar es-
tados internos, a nomear emogdées e a modular respostas (Mor-
ris et al., 2007; Siegel, 2012). Em contexto escolar, isto significa
que o adulto ndo intervém apenas para “corrigir’ uma conduta,
mas para criar condi¢gbes em que a responsabilizagao se torne
possivel. Em situacdes de elevada ativacdo, a ordem seca ou a
reprimenda publica podem agravar a escalada. Em contrapar-
tida, uma intervengdo que combine contengdo, reconhecimen-
to do estado emocional e posterior clarificagdo de limites tende
a aumentar a probabilidade de aprendizagem. Co-regular ndo é
desculpabilizar. E intervir sobre as condi¢gbes que permitem ao
aluno passar da reagao impulsiva a reflexdo sobre o seu ato.

As praticas restaurativas oferecem contributos relevantes
para esta transicdo porque deslocam o eixo da resposta da
sanc¢do abstrata para o dano concreto e para as relacdes
afetadas. Em vez de se perguntar apenas que regra foi viola-
da e qual a penalizagao aplicavel, as abordagens restaurativas
introduzem questdées como: quem foi afetado, de que modo, o
que € necessario para reparar, como prevenir repeticdo e que
responsabilidades cabem a cada envolvido (Zehr, 2002; Morri-
son, 2007). Em contexto escolar, esta mudanca tem efeitos pe-
dagodgicos. Quando um aluno que insultou um colega participa
numa conversa estruturada, escuta o impacto das suas palavras,
é confrontado com a dimenséo relacional do ato e € chamado a
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propor formas de reparagao, a consequéncia deixa de ser ape-
nas privagao, passando a incluir reconstrugao de sentido, res-
ponsabilizagao perante o outro e reintegragdo no grupo sob no-
VoS termos.

Isso exige revisao de crengas profissionais enraizadas. Uma das
mais frequentes € a ideia de que a reducgao da visibilidade pu-
nitiva equivale a perda de autoridade. Tal preocupagao merece
ser levada a sério, sobretudo em contextos escolares marcados
por instabilidade relacional e desgaste profissional. No entan-
to, a evidéncia produzida em experiéncias de implementacao
de praticas restaurativas e de modelos relacionais de gestao de
conflitos mostra que dialogo e limite ndo sdo termos opostos. O
que muda é a sequéncia, o propdsito e a qualidade do processo.
A autoridade ndo desaparece; torna-se mais exigente, porque
deixa de depender apenas da capacidade de sancionar e passa
a incluir capacidade de conter, escutar, interpretar e decidir de
forma coerente e contextualizada (Gregory et al., 2016; Morrison
& Vaandering, 2012).

Do ponto de vista pedagdgico, esta mudanca aumenta a exigén-
cia colocada aos adultos. A co-regulacédo requer competéncias
que nao se reduzem ao dominio do regulamento escolar. Re-
quer capacidade de manter estabilidade emocional em situa-
cdes de provocacgao, de evitar escalada por confronto simétrico,
de formular perguntas que favoregcam reflexdo e de distinguir
validacao emocional de permissividade. Requer, ainda, consis-
téncia institucional, porque nenhuma pratica de co-regulagéo se
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sustenta quando o discurso pedagodgico valoriza dialogo, mas
as rotinas organizacionais recompensam respostas rapidas e
exclusivamente sancionatodrias. Por esta razdo, a transicao da
punicdo isolada para uma légica de co-regulagdo e responsa-
bilizagcao ndo pode ser tratada como mera mudanca de técnica.
Trata-se de uma reorganizagao da cultura disciplinar da escola,
com implicagbes na formacao de profissionais, nos dispositivos
de apoio e na forma como a instituicao define o que entende por
autoridade educativa.

Se o conflito € uma dimensao previsivel da vida escolar e se a
forma como se desenvolve depende, em larga medida, de pro-
Cess0Ss emocionais, comunicacionais e relacionais, entao a sua
gestdo ndo pode ficar dependente apenas de intervengdes reati-
vas. Ensinar a gerir conflitos deve integrar o projeto educativo da
escola, tanto no plano explicito, através de praticas e dispositivos
intencionais, como no plano implicito, através das rotinas, lingua-
gens e modos de exercicio da autoridade. Nesta perspetiva, a
gestdo de conflitos deixa de ser assunto periférico ou reservado
a situacdes de crise e passa a constituir objeto de aprendizagem.

A literatura sobre aprendizagem socioemocional oferece uma
base consistente para este argumento. Modelos de competén-
cias socioemocionais, como os desenvolvidos no ambito da Col-
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laborative for Academic, Social, and Emotional Learning (CASEL),
incluem dimens&es como autoconsciéncia, autorregulacéo, cons-
ciéncia social, competéncias relacionais e tomada de deciséo
responsavel, todas diretamente implicadas na gestao de confli-
tos (CASEL, 2020). Meta-andlises de programas escolares nesta
area indicam efeitos positivos na redugao de problemas de com-
portamento, na melhoria de competéncias sociais € no clima da
sala de aula, com repercussées académicas observaveis (Durlak
et al., 2011; Taylor et al., 2017). Estes resultados ndo autorizam
solugdes simplistas, mas mostram que competéncias relacionais
e emocionais podem ser ensinadas e aprendidas em contexto es-
colar quando existe desenho pedagodgico consistente.

Ensinar a gerir conflitos, neste quadro, implica criar oportunida-
des regulares de pratica. Ndo basta esperar que o conflito acon-
teca para entdo exigir que os alunos mobilizem competéncias
gue nunca foram trabalhadas de forma intencional. Assembleias
de turma, circulos de didlogo, dramatizagdes, analise de casos
e rotinas de comunicacdo estruturada oferecem contextos em
que os alunos podem exercitar escuta, formulagcdo de pedidos,
reconhecimento emocional, tomada de perspetiva e negociagao.
A utilidade destes dispositivos reside, em parte, na sua funcao
preventiva: ao criar linguagem comum e procedimentos partilha-
dos para lidar com desacordo, reduzem a probabilidade de es-
calada em momentos de tensao. Além disso, tornam visivel que
a convivéncia se aprende pela pratica guiada, e ndo apenas pela
invocagao de regras gerais.
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A mediacao entre pares constitui, neste dominio, uma estratégia
formativa com valor pedagdgico proprio. Quando a escola forma
alunos para fungées de mediagdo em conflitos adequados a esse
dispositivo, transmite uma mensagem institucional de participa-
¢cao e corresponsabilidade. Os alunos deixam de ser vistos ape-
nas como destinatarios de gestao disciplinar e passam a ser re-
conhecidos como agentes capazes de contribuir para a qualidade
das relacdes. Este processo pode favorecer o desenvolvimento
de escuta ativa, empatia, analise de perspetivas, formulagcao de
perguntas e gestdo de interagdo sob tensao. A literatura sobre
mediacao escolar entre pares sugere beneficios na melhoria do
clima relacional e na capacitagao dos alunos, desde que a pratica
seja enquadrada por formacado adequada, supervisdo adulta e
critérios claros de encaminhamento (Johnson & Johnson, 1996:
Burrell et al., 2003). Sem estas condigdes, o risco é transformar
a mediacdo em dispositivo simbdlico, sem consisténcia pedago-
gica nem protecao suficiente para os envolvidos.

A aprendizagem de competéncias de gestdo de conflitos néo
elimina a existéncia futura de desacordos, frustragcées ou com-
portamentos inadequados. O seu objetivo € outro: aumentar o
repertério de respostas disponiveis e reduzir a probabilidade de
recurso imediato a agresséo, ao siléncio hostil ou a escalada.
Quando um aluno, em situagao de provocagao, consegue nomear
0 que sentiu e formular um limite sem insultar, esta a mobilizar
uma competéncia aprendida. Quando um professor reconhece
sinais de ativagao na turma e ajusta o enquadramento da ativi-
dade antes que a desorganizacao se instale, esta igualmente a
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mobilizar competéncia socioemocional, neste caso em exercicio
profissional. A gestado de conflitos, portanto, ndo é uma aptidao
exclusiva dos alunos; envolve uma ecologia de competéncias
distribuidas entre adultos, pares e organizagao escolar.

Do ponto de vista formativo, esta aprendizagem tem alcance que
ultrapassa o episddio disciplinar e o espago escolar. Ensinar a
gerir conflitos € ensinar formas de participacdo em vida comum.
Significa trabalhar capacidades de convivéncia com diferenca,
argumentacdo sem desqualificagdo, exercicio de limites, reco-
nhecimento do outro e reparacao apods dano. Estas capacida-
des integram o nucleo das praticas democraticas, sobretudo em
sociedades marcadas por pluralismo, desigualdade e exposi¢ao
constante a interagdes conflituais em ambientes presenciais e
digitais. A escola que assume esta tarefa ndo acrescenta uma
funcao externa ao curriculo; concretiza uma dimensao constitu-
tiva da sua missao educativa.

Este capitulo procurou mostrar que emoc¢ao, desenvolvimento e
regulagao constituem dimensdes inseparaveis da gestado de con-
flitos em contexto escolar. A partir desta base, torna-se possivel
avancar para a analise dos modelos de intervengéo que estrutu-
ram as respostas institucionais ao conflito. O capitulo seguinte
examinara essas matrizes, da tradi¢ao disciplinar as abordagens
dialdgicas e restaurativas, com o objetivo de identificar contribu-
tos, limites e possibilidades de articulagdo num modelo integra-
do de gestdo e mediacdo de conflitos para as escolas. @
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03.

Modelos de gestaode
conflitos na escola:
Da disciplina ao dialogo

A escola moderna consolidou-se, em larga medida, a partir de
uma matriz disciplinar que articula autoridade, hierarquia e con-
trolo do comportamento. Esta configuragao institucional ndo re-
sulta de uma escolha contingente, mas de processos historicos
de organizagao da escolarizagdo de massas, em que a regulagao
do tempo, do espago, dos corpos e das condutas passou a inte-
grar a propria tecnologia de governo escolar. A analise de Fou-
cault sobre as instituigdes disciplinares mostrou como a escola,
a par de outras instituigées modernas, se estruturou em torno de
mecanismos de vigilancia, classificagdo, exame e normalizagao,
orientados para a producao de sujeitos ajustados a determinadas
exigéncias sociais e institucionais (Foucault, 1975/2014). Neste
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quadro, o desvio ndo € apenas um comportamento inadequado;
€ uma perturbacao da ordem que convoca corregao.

Quando estaracionalidade organiza a leitura do conflito, o foco da
intervengao desloca-se para a relacdo entre norma e infragao. O
conflito tende a ser interpretado como falha de adeséao as regras
escolares, e a resposta institucional centra-se na identificacao
da conduta, na imputacao de responsabilidade e na aplicacao
de uma consequéncia considerada proporcional. Adverténcias,
participacdes disciplinares, suspensdes e outras medidas inse-
rem-se nesta logica de restabelecimento da ordem. A autorida-
de adulta funciona como referéncia principal de legitimacdo da
decisdo, e a hierarquia delimita quem interpreta, quem decide e
gquem cumpre. Esta estrutura pode oferecer previsibilidade, so-
bretudo em contextos em que a escola enfrenta niveis elevados
de tensdo e desorganizacgao.

Convém reconhecer este ponto sem ambiguidade. O modelo dis-
ciplinar desempenha funcdes institucionais que ndo podem ser
ignoradas. Regras explicitas, expectativas claras e consequén-
cias previsiveis podem contribuir para seguranca, estabilidade
e reducao da incerteza no quotidiano escolar. Em comunidades
educativas marcadas por conflito recorrente, incoeréncia insti-
tucional ou fragilidade de lideranga, a auséncia de limites tende
a aumentar ansiedade coletiva e desprotecao relacional. A criti-
ca ao modelo disciplinar perde consisténcia quando ignora esta
funcéo estruturante da norma. O problema nao reside, portanto,
na existéncia de disciplina, mas na sua absolutizacdo como unico
principio de leitura e intervencao.
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E nesse ponto que emergem os limites do paradigma disciplinar
quando aplicado de forma exclusiva. Ao concentrar-se na
infragdo formalmente observavel, tende a reduzir o conflito a sua
expressao final, isto €, ao comportamento que chega ao registo
institucional. A sequéncia relacional e emocional que antecede
esse comportamento pode permanecer invisivel ou ser tratada
como irrelevante para a decisdo. O que se sanciona € o ato, mas
pouco se aprende sobre 0s processos que o tornaram provavel. A
consequéncia disciplinar reafirma autoridade e delimita fronteiras
normativas, mas nem sempre produz compreensao, mudanca
relacional ou prevencao de repeticdo. Em termos pedagdgicos,
pode haver encerramento administrativo do caso sem elabora-
¢cao educativa do conflito.

A critica socioldgica da escola permite ainda observar que a apli-
cagao de normas nunca ocorre em terreno neutro. Bourdieu e
Passeron mostraram como a instituicao escolar tende a valori-
zar determinados modos de linguagem, disposi¢cdes culturais e
formas de apresentacao de si, convertendo-os em critérios de
legitimidade frequentemente naturalizados (Bourdieu & Passe-
ron, 1970/1990). Esta analise é relevante para a gestdo discipli-
nar porque sugere que alunos com maior dominio dos codigos
escolares podem explicar-se, justificar-se ou defender-se com
mais eficacia em situacdes de conflito, ao passo que outros, com
menor capital cultural reconhecido pela escola, podem ser lidos
mais rapidamente como desafiadores ou desinteressados. A
norma € a mesma, mas a capacidade de circular dentro dos seus
codigos de interpretacao nao é distribuida de forma igual. Sem
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atencao a esta dimenséao, a disciplina pode reforcar assimetrias
que a escola, em principio, deveria reduzir.

A centralidade da autoridade no modelo disciplinar coloca ain-
da os profissionais, em especial os docentes, numa posi¢ao de
julgamento quase permanente. Em contextos de elevada con-
flitualidade, esta posicao pode produzir desgaste, saturagao e
empobrecimento da relagdo pedagodgica. Quando o professor
€ percecionado sobretudo como agente de controlo, o vinculo
tende a organizar-se em torno de vigildncia e resisténcia, e o
conflito pode assumir a forma de confronto de forga e de teste
de autoridade. Esta dindmica ndo elimina a necessidade de de-
cisdo por parte do adulto, mas mostra que a funcao disciplinar,
quando desligada de mediagao relacional, pode contribuir para
deteriorar as condigbes de ensino e de aprendizagem.

Reconhecer estes limites ndo implica rejeitar integralmente o
modelo disciplinar. Implica situa-lo. A disciplina pode e deve
ser compreendida como componente de uma organizagao ins-
titucional, em que a norma mantém fungao organizadora, mas
deixa de operar sozinha. Integrada numa abordagem que in-
clua escuta, contextualizagado, regulagcao emocional e reflexao
sobre o conflito, a disciplina deixa de ser apenas mecanismo
de correcao e passa a constituir também condi¢éo de justica e
previsibilidade. O desafio, neste caso, ndo é substituir norma
por dialogo, mas articular ambos de forma pedagogicamente
consistente.
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A mediacdo escolar surgiu,em muitos sistemas educativos,
como resposta as insuficiéncias de modelos centrados ex-
clusivamente na sancao disciplinar. Influenciada por praticas
comunitarias, familiares e judiciais de resolu¢ao de conflitos, a
mediagao introduziu na escola uma premissa distinta: conflitos
interpessoais podem ser trabalhados através de um processo
estruturado de didlogo, com apoio de um terceiro que nao deci-
de pelas partes, mas facilita a comunicacgdo entre elas (Moore,
2014). Esta mudanca ndo elimina a presenca da norma escolar,
mas desloca o centro da intervencao da infracao para a intera-
¢ao, da decisao unilateral para a construgao dialogada de enten-
dimento e acordo.

No plano dos principios, a mediacao escolar assenta, em geral,
em trés elementos de base: voluntariedade, participagao ativa
das partes e imparcialidade do mediador. A voluntariedade sig-
nifica que as partes aceitam participar no processo e mantém
margem para decidir sobre o acordo. A participagao ativa implica
que o conflito ndo é resolvido por substituicado, isto €, o mediador
nao impde solu¢cdo, mas apoia as partes na clarificacdo de pers-
petivas, necessidades e possibilidades. A imparcialidade refere-
-se a posicao processual do mediador, que ndo se confunde com
neutralidade ética perante violéncia, humilhagcédo ou desigualda-
de, mas exige cuidado para ndo capturar o processo em favor
de uma das narrativas (Cunha & Monteiro, 2018; Torrego, 2006).
Em muitos contextos escolares, acrescenta-se ainda a confiden-
cialidade, com os limites proprios do contexto educativo e dos
deveres de protecgao.
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Em termos operacionais, a mediagao pode ser conduzida por adul-
tos da escola com formacéao especifica ou por alunos mediadores,
no caso da mediagcdo entre pares, sempre sob supervisao insti-
tucional. Embora existam variagcdes de modelo, o processo cos-
tuma incluir momentos de escuta inicial, clarificagcdo da situacao,
encontro conjunto, identificagao de interesses ou necessidades e
formulacdo de compromissos. O elemento distintivo ndo esta ape-
nas na sequéncia técnica, mas na qualidade do enquadramento
comunicacional: cada parte é convidada a falar sem interrupgao,
a escutar a perspetiva do outro e a participar na construgao de
uma saida possivel. Esta experiéncia pode ter valor pedagdgico
proprio, na medida em que desloca o conflito de um registo de
acusacao e defesa para um registo de elaboracéao relacional.

A introdugao da mediagao na escola representou, por isso, uma
mudanca importante em muitas culturas institucionais. Ao redu-
zir a centralidade da resposta sancionatoéria imediata e ao criar
espacgo para a palavra, a mediagao reconhece nos alunos ca-
pacidade de participagao, responsabilidade e reconstrugao de
acordos. Este reconhecimento tem efeitos que vao além do caso
concreto. A experiéncia de ser escutado e de escutar pode dimi-
nuir hostilidade, alterar interpretagcées e ampliar repertérios de
resposta em situacdes futuras. A mediagao, neste sentido, nao
funciona apenas como técnica de resolugcdo de conflitos, mas
como dispositivo de aprendizagem da comunicag¢ado, da autor-
responsabilizagcado e da convivéncia sob regra.

Importa, contudo, evitar uma leitura idealizada da mediagcao. A
sua aplicacao apresenta limites claros, sobretudo quando € usada
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de forma indiferenciada ou descontextualizada. Em situacdes
de violéncia reiterada, intimidacdo persistente ou desequilibrio
acentuado de poder, como em muitos casos de bullying, a me-
diacdo pode ser inadequada se nao existirem condicdes efeti-
vas de seguranca e liberdade de participacdo. Nestes cenarios,
a voluntariedade pode ser apenas formal, porque uma das partes
pode sentir-se pressionada, intimidada ou incapaz de contradizer
0 agressor em contexto de encontro mediado. A literatura sobre
bullying e interveng¢ao escolar tem alertado para este risco, su-
blinhando a necessidade de distinguir conflitos entre partes re-
lativamente simétricas de situagdes de vitimizacdo marcada por
assimetria e dano continuado (Olweus, 1993; Salmivalli, 2010).
Nesses casos, a prioridade institucional é protecao e interrupgéao
da violéncia, e ndo mediacao prematura.

Ha ainda um segundo limite, de natureza institucional. A media-
cao de casos individuais ndo transforma, por si sO, os padrdes
relacionais e normativos da escola. Quando a cultura institucional
permanece centrada na punicdo automatica, na escassa partici-
pacado dos alunos na definicdo de regras ou na auséncia de dis-
positivos regulares de convivéncia, a media¢ao tende a ficar con-
finada a um espag¢o marginal. Resolve-se um conflito especifico,
mas mantém-se as condi¢des que favorecem repeticao de episo-
dios semelhantes. A mediag¢ao, nestas circunstancias, pode ser
valorizada simbolicamente e, ao mesmo tempo, ter baixo impacto
estrutural. Para que produza efeitos mais consistentes, precisa
de estar integrada num projeto de convivéncia escolar que ar-
ticule normas, participacao, regulacdo emocional e formacgao de
profissionais.



50 00 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10

A propria figura do mediador exige atencdo. Escuta ativa, refor-
mulacdo, gestdo de turnos de fala, contencdo emocional, leitu-
ra de assimetrias e condugao processual ndo sdo competéncias
espontaneas. A formacao inicial de mediadores, sejam adultos
ou alunos, é necessaria, mas insuficiente quando ndo existe su-
pervisao, acompanhamento e reflexao sobre a pratica. Sem este
investimento, o processo pode tornar-se formalista, com repro-
ducao de perguntas padronizadas, fragilidade na gestao de emo-
¢des intensas e risco de acordos pouco consistentes ou pouco
monitorizados. Em contexto escolar, este problema agrava-se
quando a mediacao é adicionada as funcdes dos profissionais
sem condigdes organizacionais, tempo e apoio.

Apesar destes limites, a mediagado escolar mantém relevancia
quando situada de forma adequada. O seu contributo principal
reside em oferecer um modelo de intervengao que valoriza dia-
logo estruturado, participagado das partes e responsabilizagao
construida no processo. Integrada numa politica escolar de con-
vivéncia, a mediagao pode funcionar como ponte entre a neces-
sidade de norma e a exigéncia de elaboracao relacional do con-
flito. Nao substitui outras respostas institucionais, nem se aplica
a todas as situacbes, mas amplia o repertério da escola e in-
troduz um principio pedagdgico importante: conflitos podem ser
trabalhados como processos de comunicagao e aprendizagem,
e ndo apenas como infragdes a sancionar.
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O modelo dialdgico de gestao de conflitos introduz uma mudanga
de maior alcance do que a mera adogao de técnicas de mediacao
em casos pontuais. O seu ponto de partida € institucional e ndo
apenas procedimental: a convivéncia escolar ndo deve assentar
exclusivamente em regras definidas de forma vertical, mas em
normas construidas, discutidas e continuamente interpretadas
pela comunidade educativa. Nesta perspetiva, a legitimidade
das regras depende, em larga medida, da qualidade do processo
através do qual sao formuladas, justificadas e apropriadas pelos
participantes.

Este enquadramento encontra afinidades com a teoria da acao
comunicativa e com a ética do discurso, nas quais Habermas
sustenta que a validade de normas sociais requer possibilidade
de justificagdo publica entre participantes capazes de argumen-
tar e contestar raz6es em condigées de reciprocidade (Haber-
mas, 1984, 1990, 1996). Evidentemente, a escola ndo reproduz
as condicdes ideais de fala postuladas em termos filosoficos,
porque € uma instituicdo marcada por assimetrias de idade, fun-
¢ao, responsabilidade e poder. Ainda assim, a referéncia haber-
masiana é util porque permite deslocar a discussdo da norma
como imposicdo para a norma como construgao justificavel. Em
contexto escolar, isto significa criar espagos em que alunos, do-
centes, técnicos, assistentes e familias possam discutir critérios
de convivéncia, clarificar expectativas e participar, em graus di-
ferenciados, na elaboragédo de acordos comuns.
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A construcao participada de normas nao suprime a autoridade
formal da escola. O que se altera é a forma de exercicio des-
sa autoridade. O adulto deixa de atuar apenas como emissor e
fiscal de regras previamente dadas e assume também funcdes
de enquadramento, facilitagdo, tradu¢cao normativa e garantia de
justica processual. Esta mudanga pode gerar receios legitimos,
sobretudo em contextos onde existe pressao institucional por
controlo rapido de comportamentos e manutencao da ordem.
Uma objecgao recorrente consiste na ideia de que a participagao
discente enfraquece a autoridade e abre espaco a indisciplina.
No entanto, a literatura sobre convivéncia escolar, clima institu-
cional e participagao estudantil sugere que processos participa-
tivos, quando bem estruturados, tendem a aumentar adesao as
normas e percegao de justica, precisamente porque tornam mais
visiveis as razbes que sustentam as regras e 0s compromissos
assumidos (Mager & Nowak, 2012; Thornberg, 2008).

Quando os alunos participam na definicdo do que conta como
respeito, interrupcgao indevida, uso adequado de dispositivos di-
gitais, cuidado com espacos comuns ou formas legitimas de dis-
cordancia, a norma deixa de ser vivida apenas como comando
exterior e passa a ter estatuto de compromisso coletivo. Este
deslocamento é pedagogicamente relevante por duas razdes.
Em primeiro lugar, favorece sentido de pertenca, uma vez que 0s
participantes se reconhecem como coautores, em algum grau,
do quadro de convivéncia. Em segundo lugar, aumenta a respon-
sabilizacao, porque o incumprimento deixa de ser apenas deso-
bediéncia a uma autoridade externa e passa a configurar quebra
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de um acordo discutido e assumido. Este processo, porém, nao
se produz de forma imediata. Exige continuidade, revisitacéo e
pratica institucional. Uma reunido ocasional de turma ou uma
consulta simbdlica ndo bastam para consolidar cultura dialégica
de constru¢cao normativa.

O modelo dialdgico implica, ainda, uma relacédo reflexiva com
as proprias praticas escolares. Regras de convivéncia ndo sao
apenas textos normativos; sao dispositivos vivos que produzem
efeitos concretos no quotidiano. Se determinadas regras geram
conflito recorrente, interpretacées contraditérias ou aplicacao
desigual, isso pode indicar necessidade de clarificacao, revisdo
ou recontextualizacdo. A possibilidade de rever normas a luz da
experiéncia nao significa relativismo normativo nem instabilidade
institucional. Significa reconhecer que a escola, enquanto orga-
nizacao educativa, aprende com os efeitos das suas proprias de-
cisGes. Neste sentido, a construgao participada de normas apro-
Xxima-se de uma concec¢do de governancga escolar reflexiva, em
que a autoridade mantém capacidade de decisdo, mas incorpora
escuta e avaliagao institucional (Fielding, 2011).

Importa, contudo, evitaridealizacdes. A participacdo ocorre sem-
pre em condi¢gdes de assimetria. A igualdade formal de palavra
nao elimina diferengas de capital linguistico, confianca, estatuto
entre pares, reconhecimento pelos adultos ou capacidade de ar-
gumentagao. Alunos mais populares, verbalmente mais fluentes
ou socialmente mais legitimados podem ocupar o espago delibe-
rativo com maior facilidade. Familias com maior disponibilidade e
familiaridade com a linguagem escolar tendem a participar mais.
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Docentes e direcdo mantém poder de enquadramento e deci-
sao final em matérias institucionais. Por esta razao, a construcao
participada de normas exige cuidado metodoldgico e ético por
parte dos adultos, que devem criar condi¢des para participagao
real e ndo apenas simbdlica. Isso inclui gestado de turnos de fala,
diversidade de formatos de expressao, explicitagcao de critérios
de decisdo e atencao a vozes menos audiveis. Sem estas sal-
vaguardas, o discurso participativo pode reproduzir, sob nova
linguagem, hierarquias ja existentes.

As praticas restaurativas introduzem no debate sobre gestao
de conflitos uma inflexdo ética e pedagdgica especifica. A sua
contribuicdo principal ndo reside apenas na criacdo de técni-
cas alternativas de intervencdo, mas na reformulacdao da per-
gunta que orienta a resposta institucional ao dano. Em vez de
centrar a atencgdo exclusivamente na infragdo a norma e na pe-
nalizacao do autor, as abordagens restaurativas deslocam o
foco para as pessoas afetadas, para as consequéncias do ato e
para as possibilidades de reparacdo das relagcbes (Zehr, 2002).

Este deslocamento ndo elimina a norma, mas altera o eixo
da intervencdo: a questao deixa de ser apenas “que regra
foi violada?” para incluir “quem foi afetado, de que modo,

e 0 que é necessario parareparar?”.
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Em contexto escolar, esta perspetiva tem particular relevancia
porque muitos conflitos produzem danos que excedem a dimen-
sao formal da infragao disciplinar. Uma ofensa publica, uma hu-
milhagado entre pares, uma exclusao reiterada ou um confronto
agressivo em sala de aula afetam ndo s6 a regra transgredida,
mas a confianga, a pertenca e o clima relacional. Circulos res-
taurativos, conferéncias restaurativas e outras praticas afins
procuram criar condi¢cdes para que estas dimensdes sejam no-
meadas e trabalhadas. Nesses dispositivos, as partes envolvidas
sao convidadas a reconstruir o que aconteceu, a descrever im-
pactos, a expressar necessidades e a participar na definicdo de
compromissos de reparacgao. O objetivo ndo é produzir confissao
ritual ou reconciliacdo for¢cada, mas organizar um processo em
que a responsabilizacao se torne relacionalmente situada.

E neste ponto que a nogdo de responsabilizacdo assume
contornos distintos dos modelos estritamente punitivos. Na
|6gica restaurativa, responsabilizar ndo significa apenas impor
uma consequéncia externa, mas convocar o autor do dano a re-
conhecer o efeito da sua agao e a assumir participacao ativa na
reparagao. A pessoa afetada, por sua vez, deixa de ocupar lugar
passivo de objeto de protecao ou de prova do processo e ganha
espaco para enunciar o impacto vivido, os seus limites e 0 que
considera necessario para reconstrucdo de segurancga e digni-
dade. Esta estrutura pode favorecer desenvolvimento de empa-
tia, consciéncia moral e compreensao de interdependéncia, so-
bretudo quando o processo é bem preparado e conduzido com
critério (Morrison, 2007; Wachtel, 2013).
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Importa sublinhar que praticas restaurativas ndo equivalem a au-
séncia de consequéncias. O que se altera € a natureza e a finalida-
de da consequéncia. Em vez de se reduzir a privagao, afastamento
ou penalizagao abstrata, a resposta passa a incluir obrigagao de
reparar, compromisso de mudanca e acompanhamento relacional.
Em certos casos, a consequéncia restaurativa pode coexistir com
medidas disciplinares formais, sobretudo quando a gravidade do
dano exige resposta institucional clara. A questdo central é que
a consequéncia deixa de operar isoladamente e passa a integrar
um processo de responsabilizagdo orientado para reconstrugao
de vinculos e prevencao de repeticao. Esta articulacdo é especial-
mente relevante em escolas que procuram evitar tanto a puni¢ao
automatica como a permissividade sem enquadramento.

A investigagao sobre justica restaurativa em contextos educati-
vos tem apontado resultados promissores, incluindo melhorias no
clima escolar, reducao de exclusdes disciplinares e menor reinci-
déncia em alguns contextos, sobretudo quando a implementacao
é consistente e integrada na cultura da escola (Fronius et al., 2019;
Gregory et al., 2016). Ainda assim, os resultados variam em fungao
da qualidade da formacao, da adeséo institucional, da clareza de
procedimentos e da existéncia de lideranca comprometida. Pra-
ticas restaurativas introduzidas como resposta pontual, sem for-
macao adequada e sem integragao com politicas de convivéncia,
tendem a produzir efeitos limitados ou inconsistentes.

Por essa razao, a adverténcia metodoldgica ¢é indispensavel. Pra-
ticas restaurativas ndo devem ser aplicadas de modo apressado,
como formalidade administrativa ou como tecnologia de resolugao
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rapida de incidentes. A preparacao do processo € parte constitu-
tiva da sua qualidade. E necessario avaliar se existem condicées
de seguranca emocional, se ha reconhecimento minimo do ocor-
rido, se as partes podem participar sem coacao e se o dispositivo
escolhido € adequado a natureza da situagao. A facilitacdo requer
competéncias especificas para gerir emocdes intensas, assime-
trias de poder, siléncio defensivo e possiveis dindmicas de reviti-
mizagdo. Sem esse cuidado, uma pratica que se apresenta como
restaurativa pode agravar dano, ao expor pessoas afetadas a en-
contros prematuros ou a pressdes para perdoar e encerrar o caso.

A responsabilizacado restaurativa aproxima-se, assim, da ideia de
responsabilidade relacional discutida em capitulos anteriores. Em
ambos os casos, o comportamento € lido pelos seus efeitos no te-
cido social e ndo apenas pela sua conformidade formal com a regra.
A diferenca é que as praticas restaurativas oferecem dispositivos
concretos para trabalhar esta leitura em contextos escolares, ligan-
do narrativa, reconhecimento de impacto, definicdo de compromis-
sos e reparagao. Neste quadro, reparar deixa de ser gesto simbo-
lico marginal e passa a integrar o nucleo da resposta educativa ao
conflito, como forma de reconstruir vinculo, restabelecer condicdes
de convivéncia e reinscrever os envolvidos na vida coletiva com
maior consciéncia das suas responsabilidades reciprocas.

A analise dos modelos disciplinar, mediador, dialdgico e restaura-
tivo permite concluir que nenhum deles, isoladamente, responde
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de forma satisfatoria a complexidade dos conflitos em contex-
to escolar. Cada modelo emerge de pressupostos distintos so-
bre autoridade, norma, participag¢ao, dano e mudancga, e cada um
oferece instrumentos Uteis para problemas especificos. Por essa
razao, a oposicao linear entre disciplina e didlogo tende a empo-
brecer a discussdo. Em termos pedagdgicos e institucionais, a
questao mais fecunda nao é escolher um modelo e excluir os res-
tantes, mas construir uma articulacao criteriosa entre principios,
dispositivos e finalidades de intervencgao.

O modelo disciplinar mantém relevancia enquanto estrutura de
referéncia normativa. A escola necessita de regras claras, proce-
dimentos previsiveis e capacidade de decisdo diante de compor-
tamentos que comprometem segurancga, continuidade pedago-
gica ou integridade dos envolvidos. Sem esse quadro, a gestao
de conflitos pode tornar-se erratica e dependente de respostas
casuisticas. Ao mesmo tempo, como se discutiu nas secgdes an-
teriores, a disciplina, quando usada como ldgica unica, tende a
reduzir o conflito a infragao formal, deixando em segundo plano
a sua dimensao relacional, emocional e comunicacional. A sua
forca esta na organizacdo e na protecao; o seu limite aparece
guando a resposta se esgota na sangao.

A mediagao escolar, por seu lado, introduz um ganho relevante
ao deslocar o foco para a comunicagao entre as partes e para a
construgao de acordos com participagao ativa dos envolvidos.
O seu contributo principal reside na criagdo de um espacgo estru-
turado de escuta, reformulacédo e responsabilizacdo voluntaria,
especialmente util em conflitos interpessoais em que ha relativa
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simetria de poder e disponibilidade para participar no processo
(Moore, 2014). O seu limite surge quando é aplicada fora das
condi¢cdes adequadas, em situagbes de intimidagao, violéncia
reiterada ou forte assimetria, ou quando € tratada como técnica
periférica sem ligacdo ao projeto de convivéncia da escola.

O modelo dialdégico amplia ainda mais o horizonte, ao deslocar a
atencao da resolugao de casos para a construcao da legitimida-
de normativa no plano institucional. A participacdo de alunos e
outros atores na definicdo de normas de convivéncia fortalece
percecao de justica, pertencga e responsabilidade coletiva, desde
que existam condi¢des reais de deliberagcdo e ndo mera consulta
formal (Habermas, 1996; Mager & Nowak, 2012). O seu contribu-
to situa-se sobretudo na prevencao e na cultura escolar. O seu
limite aparece quando se ignora que a escola permanece uma
instituicdo assimétrica, com deveres legais e responsabilidades
indelegaveis. Participacdo sem enquadramento pode gerar frus-
tragdo; enquadramento sem participagao tende a reduzir adesao.

As praticas restaurativas, por sua vez, acrescentam uma dimen-
sdo ética e relacional decisiva ao recentrarem a resposta no dano,
nas pessoas afetadas e na reparagdo. O seu contributo esta na
possibilidade de transformar a consequéncia em processo de res-
ponsabilizagao relacional, em vez de mera privagao ou penaliza-
cdo abstrata (Zehr, 2002; Morrison, 2007). A sua utilidade pode
estender-se a situacées de menor gravidade e a episddios mais
complexos, desde que haja preparagao, seguranga emocional e
facilitacdo qualificada. O seu limite aparece quando sdo conver-
tidas em formalidade institucional, em retdérica sem mudanca de
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praticas, ou quando sao aplicadas sem critérios, expondo partici-

pantes a processos prematuros ou inadequados.

Modelos de Gestao de Conflitos: Uma Perspetiva Comparativa
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A articulacao critica entre modelos exige, portanto, discernimen-
to institucional. Diferentes situagbes pedem respostas diferen-
ciadas, e a escolha do dispositivo ndo deve depender apenas da
preferéncia tedrica dos profissionais, mas da natureza do con-
flito, do grau de risco, da presenca de dano, da assimetria entre
envolvidos e das condi¢gbes organizacionais disponiveis. Em si-
tuacdes de violéncia grave ou ameaca imediata, a prioridade é
protecao, contencdo e decisao institucional, o que pode exigir
medidas disciplinares formais. Em conflitos interpessoais sem
desequilibrio acentuado de poder, a mediacdo pode ser adequa-
da. A construcao participada de normas funciona como estraté-
gia preventiva de médio e longo prazo. As praticas restaurativas
podem apoiar tanto a reparacao apods episodios concretos como
a consolidagao de uma cultura de responsabilizacao relacional,
desde que integradas em politica escolar consistente.

Este tipo de articulacdo nao ocorre espontaneamente. Requer
lideranca institucional capaz de definir principios orientadores,
delimitar critérios de encaminhamento e sustentar coeréncia en-
tre discurso e pratica. A coeréncia € um ponto decisivo. Uma
escola que promove assembleias participativas, mas mantém
decisdes previamente fechadas, enfraquece a confianca no pro-
cesso. Uma escola que adota a linguagem restaurativa, mas res-
ponde sistematicamente com puni¢gdo automatica, produz dis-
sonancia institucional. Em ambos os casos, o problema nao esta
no modelo enunciado, mas na distancia entre o que se declara
e 0 que se pratica. A gestao de conflitos, enquanto dimenséao
da convivéncia escolar, depende desta consisténcia institucional
tanto quanto depende de técnicas especificas.
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E neste quadro que o modelo integrado proposto neste caderno
se posiciona. Em vez de propor substituicdo de uma abordagem
por outra, assume uma sintese critica e situada. A disciplina é
preservada como estrutura normativa e fungao de protecéo. O
dialogo € assumido como método preferencial de elaboragao do
conflito sempre que existam condigdes para tal. A mediagao e
as praticas restaurativas sdo integradas como instrumentos ao
servico de uma cultura de convivéncia participativa, orientada
para responsabilidade, reparagdo e aprendizagem relacional.
Esta formulagdo ndo elimina tensdes entre autoridade, participa-
¢cdo, seguranca e autonomia. Antes, torna essas tensdes explici-
tas e trataveis no plano pedagdgico e organizacional.

A integracdo entre modelos exige, por isso, avaliacao con-
tinua e capacidade de ajustamento. A escola precisa de mo-
nitorizar efeitos, rever procedimentos, formar profissionais e in-
terrogar criticamente as proprias respostas aos conflitos. Essa
tarefa torna-se mais consistente quando se reconhece que a
gestao de conflitos envolve, em simultédneo, dimensdes normati-
vas, emocionais, comunicacionais e institucionais. A partir des-
ta base, os capitulos seguintes apresentam o modelo integrado
propriamente dito, explicitando as suas dimensdes e traduzin-
do-as num protocolo de intervengao orientado para o quotidiano
das escolas, com o propdsito de ligar enquadramento concep-
tual, decisdo institucional e pratica pedagdgica. @
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O4.

Um modelo integrado
de gestao e mediacaode
conflitos para as Escolas

A discussdo desenvolvida nos capitulos anteriores mostra que 0s
conflitos escolares ndo podem ser compreendidos nem tratados
a partir de uma unica matriz de intervencao. O modelo disciplinar
oferece estrutura normativa e capacidade de decisado; a media-
cdointroduz didlogo estruturado e participagcao das partes; o mo-
delo dialégico desloca a atencéao para a legitimidade das normas
e para a construcdo da convivéncia; as praticas restaurativas re-
centram a resposta no dano, na reparagao e na responsabilidade
relacional. Cada um destes modelos responde a dimensées reais
da vida escolar, mas nenhum, isoladamente, esgota a complexi-
dade dos conflitos que atravessam a escola. E neste ponto que
se justifica a formulagdo de um modelo integrado.

O conflito escolar €, em simultdneo, fendmeno relacional, expe-
riéncia emocional, questao normativa, processo comunicacional
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e expressao de cultura institucional. Quando a intervengao reduz
o conflito a apenas uma destas dimensdes, tende a produzir res-
postas parciais, ora excessivamente sancionatdrias, ora exces-
sivamente procedimentais, ora desajustadas as condicdes con-
cretas da escola. O modelo integrado proposto neste caderno
procura, por isso, articular essas dimensdes hum quadro coeren-
te de leitura e acao, suficientemente claro para orientar praticas
e suficientemente flexivel para ser adaptado as especificidades
de cada comunidade educativa.

N&o se trata de acrescentar uma técnica a um repertorio ja exis-
tente. Trata-se de propor um enquadramento transversal que
oriente decisbes e praticas no quotidiano escolar, desde a sala
de aula a diregao, desde os intervalos as reuniées com familias,
desde a intervengdo em episodios agudos a construgao preven-
tiva da convivéncia. O modelo assenta em pressupostos éticos e
pedagdgicos e organiza-se em cinco dimensdes interdependen-
tes, cuja articulacdo permite ligar norma e dialogo, contencao
e escuta, responsabilizagdao e reparagao, decisao institucional
e aprendizagem relacional. Esta estrutura é também a base de
coeréncia entre os capitulos conceptuais e 0s recursos pedago-
gicos apresentados mais adiante, de modo a evitar a separagao
entre teoria, protocolo e dispositivos de trabalho.

Neste sentido, o presente capitulo funciona como eixo concep-
tual do caderno: as cinco dimensdes aqui definidas organizam,
nos capitulos seguintes, o protocolo de intervencgao, a reflexdo
sobre cultura institucional, o papel dos profissionais e a selecéo
dos recursos e dispositivos pedagdgicos.
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Todo o modelo educativo assenta em escolhas normativas
sobre pessoa, autoridade, aprendizagem e vida coletiva.
No dominio da gestdo de conflitos, estas escolhas tornam-se
particularmente visiveis porque é precisamente em situagdes de
tensdo que a escola revela, na pratica, como compreende a dig-
nidade, a justica e a responsabilidade. O modelo integrado aqui
proposto parte de quatro pressupostos éticos e pedagdgicos
qgue funcionam como critérios de orientacao transversal.

O primeiro pressuposto € o reconhecimento da dignidade de to-
das as pessoas envolvidas. Esta formulacdo implica distinguir
a pessoa do ato. Um comportamento pode ser inadequado, le-
Sivo ou grave, sem que o sujeito seja reduzido a essa conduta
como identidade fixa. Esta distingdo é central em abordagens
restaurativas e em perspetivas educativas comprometidas com
a possibilidade de mudanca, porque limita processos de rotula-
gem que tendem a cristalizar papéis de “aluno-problema”, “turma
dificil” ou “familia desinteressada” (Zehr, 2002; Morrison, 2007).
Distinguir pessoa e ato nao relativiza o dano, antes cria condi-
¢bes para responsabilizacdo sem humilhagao e para intervengao

sem exclusao simbdlica.

O segundo pressuposto € a compreensao do conflito como po-
tencial espago de aprendizagem. Esta formulagao exige precisao.
N&o se trata de idealizar a tensdo, nem de negar sofrimento, des-
gaste ou dano. Trata-se de reconhecer que o conflito, enquanto
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experiéncia relacional intensa, pode tornar visiveis dificuldades
de regulagao, falhas de comunicagao, ambiguidades normativas e
padrdes de interagcao que, quando trabalhados pedagogicamente,
se convertem em matéria de aprendizagem individual e coletiva.
A tradicdo pragmatista de Dewey continua a oferecer fundamen-
to para esta ideia ao sustentar que a experiéncia adquire valor
educativo quando é objeto de reflexao, reconstrucao e orientagao
para a acao futura (Dewey, 1916, 1938). Neste enquadramento, o
conflito deixa de ser apenas interrup¢ao da tarefa escolar e passa
a integrar a propria tarefa educativa da convivéncia.

O terceiro pressuposto € a responsabilidade relacional. A gestao
de conflitos ndo é funcao exclusiva de um gabinete, de um técni-
co especializado ou da diregao. Professores, alunos, assistentes
operacionais, técnicos, familias e liderancga participam, de formas
diferentes, na construcao do clima relacional da escola. Esta par-
ticipagdo ndo implica distribuicdo indiferenciada de responsabi-
lidades, mas reconhecimento de interdependéncia institucional.
A forma como se fala dos alunos, a previsibilidade das respostas
adultas, a clareza das regras, os modos de comunicagdo com fa-
milias e as rotinas da sala de aula influenciam a frequéncia, a for-
ma e a escalada dos conflitos. Este pressuposto retoma a critica a
|6gica da culpabilizacéo isolada e desloca a atengao para padrées
relacionais e institucionais mais amplos (Watzlawick et al., 1967).

O quarto pressuposto € a centralidade da justica. Em contex-
to escolar, muitos conflitos persistem ou se agravam quando se
instala percecao de arbitrariedade, favoritismo, falta de escuta
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ou desproporgao das respostas. A justica, neste modelo, nao se
reduz a aplicacao uniforme de sang¢des. Inclui justi¢ca processual,
isto é, a experiéncia de ser ouvido, de compreender critérios, de
conhecer procedimentos e de perceber coeréncia entre discur-
so e pratica. A literatura sobre clima escolar e disciplina mostra
que a percecgao de justica por parte dos alunos influencia adesao
as normas, confianca institucional e qualidade das relagbes com
adultos (Gregory et al., 2016; Thornberg, 2008). A autoridade es-
colar ndo se opde a justica; adquire legitimidade através dela.

A dimensao sistémica parte do principio de que os conflitos in-
dividuais emergem em contextos relacionais e organizacionais
mais amplos. Esta dimensao, inspirada

em abordagens sistémicas da comuni-

) cacao e da interagao, convida a deslo-
\ car a atengdo da conduta isolada para os
padrbées em que a conduta se torna re-

corrente, previsivel ou funcional ao sis-

tema (Bronfenbrenner, 1979; Watzlawick

et al., 1967). Em vez de perguntar ape-

nas quem fez o qué, importa pergun-

tar em que contexto,com que regula-

ridade, em que condicdes e com que

respostas institucionais anteriores.
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No plano pratico, a andlise sistémica permite identificar fatores
que aumentam a probabilidade de tensdo. Se uma turma apre-
senta conflitos frequentes num determinado espago ou momen-
to, a intervencdo ndo deve limitar-se a soma de sangdes indivi-
duais. Pode ser necessario rever supervisdo adulta, organizagao
do espacgo, transi¢ces entre atividades, regras de uso de equipa-
mentos, composi¢cao de grupos, rotinas de aula ou comunicagao
entre profissionais. Esta leitura ndo elimina a responsabilidade in-
dividual, mas recusa a ideia de que a repeticao de conflitos se ex-
plica apenas por “alunos dificeis”. Em muitos casos, ha condi¢bes
contextuais que funcionam como amplificadores da escalada.

A dimensao sistémica inclui ainda atengao as narrativas institu-
cionais. A forma como a escola nomeia alunos, turmas e conflitos
produz efeitos de enquadramento. Linguagens generalizantes,
diagndsticos precipitados e etiquetas identitarias tendem a cris-
talizar expectativas e a organizar praticas em torno da repetigcéo
do problema. Pelo contrario, narrativas que distinguem episo-
dio, padréo e contexto, sem apagar responsabilidade, favorecem
analise mais fina e intervencao mais ajustada. Neste sentido, a
mudanca sistémica ndo se restringe a organogramas ou procedi-
mentos; passa igualmente pelo modo como a instituicao descre-
ve a sua propria vida relacional.

Esta dimensao estabelece uma ponte direta com as dimensdes
seguintes. Ao identificar padrdes, a escola torna-se mais capaz
de decidir quando a prioridade é contencdo normativa, quando
€ necessario reforco comunicacional, quando ha fragilidades de
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cultura de convivéncia e quando o problema central reside na
auséncia de praticas consistentes de regulacdo emocional. A
analise sistémica, assim entendida, funciona como condicao de
inteligibilidade do conflito e ndo como alternativa abstrata a in-
tervengao concreta.

A dimensdo emocional integra os contributos da psicolo-
gia do desenvolvimento, da neuropsicologia e da teoria da
regulacdo emocional para a compreensao dos conflitos es-
colares. Parte da constatacdo de que uma parte importante dos
episodios de conflito envolve ativacdo emocional intensa, tanto
em alunos como em adultos, e que essa ativacao influencia dire-
tamente a forma como as situag¢des sao interpretadas, escaladas
e respondidas (Gross, 2015; Siegel, 2012). Nesta perspetiva, ge-
rir conflitos implica saber ler estados emocionais e intervir sobre
eles, e ndo apenas corrigir comportamentos ja consumados.

No plano pedagdgico, esta dimensao traduz-se numa sequén-
cia de intervencdo em que a exigéncia de explicagao e respon-
sabilizagdo € articulada com momentos de regulagdo. Antes
de exigir narrativa racional detalhada de um episddio, o adulto
pode precisar de ajudar a reduzir ativagao emocional, crian-
do condi¢cdes minimas para reflexao. Isso pode implicar pausa,
afastamento temporario, orientacao respiratéria, nomeacéao de
emocdes, reducao de exposigao publica ou breve escuta indivi-
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dual. Esta intervenc¢ao nao equivale a permissividade. Trata-se
de uma estratégia de regulacdao compativel com o que se co-
nhece sobre funcionamento emocional em situacdées de amea-
ca percebida ou humilhacdo relacional (Porges, 2011; Siegel &
Bryson, 2012).

A dimensado emocional inclui igualmente a formacédo e a au-
torregulagcdo dos adultos. Professores, técnicos e assistentes
operacionais trabalham sob pressao relacional constante e séo
frequentemente chamados a intervir em situagcées de provoca-
cao, confronto e desgaste acumulado. Nestas circunstancias, a
capacidade de manter firmeza sem escalar o conflito, de con-
ter sem humilhar e de escutar sem perder referéncia normativa
torna-se componente central da competéncia profissional. O
adulto regula e, ao mesmo tempo, modela regulagdo. A forma
como responde a um episddio de tensdo ensina implicitamente
aos alunos o que significa lidar com frustragdo, desacordo e
autoridade.

Ao integrar esta dimens&o, o modelo evita dois reducionismos
frequentes. O primeiro € o normativismo puro, que interpreta a
emocao como irrelevante para a decisao pedagdgica. O segun-
do € o psicologismo descontextualizado, que converte qual-
quer conflito em expressao individual de sofrimento, enfraque-
cendo a clareza institucional. A proposta é outra: reconhecer a
emocao como componente constitutiva do conflito e trabalhar
a regulagao como condicao para responsabilizagéo, dialogo e
reparacao.
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A dimensao normativa assegura a existéncia de um quadro co-
mum de expectativas, limites e procedimentos que estrutura a
convivéncia escolar. Sem normas claras, a vida coletiva torna-se
imprevisivel e a intervencdao em conflitos arrisca-se a depender
de decisbes improvisadas, vulneraveis a arbitrariedade e incon-
sisténcia. Ao mesmo tempo, uma normatividade rigida, pouco in-
teligivel e aplicada de forma descontextualizada tende a gerar
resisténcia, retraimento ou cumprimento puramente instrumen-
tal. A questao central desta dimensao nao é escolher entre regra
e flexibilidade, mas construir normas claras, justificaveis e peda-
gogicamente operativas.

O modelo integrado recupera, nesta dimensao, contributos do
modelo disciplinar e do modelo dialdgico. Do primeiro, preserva
a necessidade de estrutura, previsibilidade e capacidade de de-
cisao diante de comportamentos que comprometem seguranca,
integridade ou continuidade pedagdgica. Do segundo, incorpora
a ideia de que a legitimidade das normas aumenta quando estas
sdo discutidas, compreendidas e, em certos niveis, construidas
com participacdo da comunidade educativa (Habermas, 1996;
Mager & Nowak, 2012). A norma &, assim, simultaneamente refe-
réncia institucional e objeto de apropriagao coletiva.

Do ponto de vista da gestao de conflitos, esta dimenséo exige
que regras e procedimentos sejam compreensiveis, acessiveis e
coerentemente aplicados. Alunos e adultos devem saber o que
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se espera, 0 que acontece em caso de transgressao, quais sao
os critérios de decisdo e que formas de escuta e recurso exis-
tem. A clareza normativa protege a comunidade escolar e re-
duz percegdes de favoritismo. Em paralelo, a aplicagdo da norma
pode e deve ser articulada com leitura contextual, especialmente
quando o conflito envolve ativagdo emocional intensa, falhas de
comunicagao ou padrdes relacionais recorrentes. A contextuali-
zacao nao elimina a regra; evita a sua aplicacao mecanica.

A consequéncia, nesta dimensao, deixa de ser pensada apenas
como penalizacdo. Sempre que a natureza da situagao o permita,
a resposta normativa pode incluir componente educativa e repa-
radora, em articulagdo com praticas de mediacdo ou dispositi-
vos restaurativos. Esta formulagao reforga uma ideia central do
modelo integrado: a norma nao serve apenas para interromper
comportamentos, mas para orientar reconstrucao de relacao e
aprendizagem da convivéncia. A autoridade mantém a fungao de
proteger e decidir, mas exerce-a com referéncia a justica pro-
cessual e a finalidade educativa.

A dimensao comunicacional parte do reconhecimento de que o
conflito escolar €, em larga medida, produzido, escalado e trans-
formado na comunicagdo. Mal-entendidos, inferéncias preci-
pitadas, interrupgdes, auséncia de escuta, linguagem ofensiva
ou incapacidade de formular necessidades e limites tendem a
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intensificar tensdes ja existentes. Em sentido inverso, praticas
comunicacionais estruturadas podem reduzir escalada, clarificar
posicoes e criar condi¢gées para negociacdo e reparacdo (Wat-
zlawick et al., 1967).

Esta dimens&o valoriza, em primeiro lugar, a escuta ativa como
competéncia institucional e pedagdgica. Escutar ndo significa
concordar, nem suspender a decisdo. Significa criar condi¢cdes
para compreender o que cada parte diz, como interpreta a si-
tuacdo e que significados atribui ao episddio. A reformulagao, a
clarificacdo de termos e a devolucao sintética do que foi ouvido
ajudam a reduzir ruido comunicacional e a limitar processos de
acusacgao circular. Em contexto escolar, esta pratica é rele-
vante tanto em mediacdo entre alunos como em conversas
entre professores e familias, entre direcdao e docentes, ou
entre adultos e turma.

Em segundo lugar, a dimensado comunicacional valoriza a asserti-
vidade, entendida como capacidade de expressar necessidades,
posicdes e limites de forma clara e respeitosa. A assertividade
distingue-se da agressividade, que impde pela intimidagao, e da
passividade, que silencia o conflito sem o elaborar (Alberti & Em-
mons, 2017). Ensinar e modelar comunicacdo assertiva em am-
biente escolar significa trabalhar formulagcdo de pedidos, descri-
¢ao de comportamentos, expressao de impacto, desacordo sem
ofensa e negociagao de solugdes. Estas competéncias ndo sao
acessorios de “boa convivéncia” mas instrumentos centrais de
gestao de conflitos e participacao democratica.
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Em contextos de mediagao, esta dimensao torna-se particular-
mente visivel. O mediador organiza turnos de fala, impede inter-
rupgdes, ajuda a nomear emocdes e a traduzir acusagdes em
descricdes mais trabalhaveis, sem desvalorizar o dano. Esta es-
trutura comunicacional ndo elimina tensdo, mas oferece conten-
¢ao processual para que a tensdo nao se transforme automatica-
mente em nova agressao. O mesmo principio pode ser adaptado
a assembleias de turma, reuniées com familias e conversas disci-
plinares, tornando o didlogo menos dependente de improvisacao
e mais apoiado em praticas consistentes.

A dimensdo comunicacional liga-se diretamente aos recursos
pedagdgicos que serdo apresentados nos capitulos posteriores.
Exercicios de escuta, atividades de perspetiva do outro, praticas
de comunicagao assertiva, simulagdes de mediagao e guides de
didlogo ndo devem ser tratados como atividades avulsas. Eles
correspondem, precisamente, a operacionalizagdo desta dimen-
sao do modelo integrado e funcionam como treino de competén-
cias que depois sustentam a intervengao em conflitos reais.

A dimensao cultural reconhece que a gestdo de conflitos néo
ocorre num vazio institucional. Cada escola possui historia, roti-
nas, linguagens, valores implicitos, modos de lideranca e formas
de definir o que conta como problema, respeito, autoridade ou
participacao. Estas dimensdes moldam a forma como os conflitos
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sao interpretados e respondidos. Por essa razao, mudangas em
procedimentos ou técnicas tendem a produzir efeitos limitados
quando nao dialogam com a cultura escolar em que sdo imple-
mentadas.

A cultura escolar manifesta-se em elementos quotidianos, mui-
tas vezes naturalizados: formas de acolhimento, modos de cir-
culacao da palavra, estilos de lideranga, relagdes entre profissio-
nais, expectativas sobre comportamento, linguagem usada para
descrever alunos e familias, valor atribuido a cooperagéo ou a
competicdo. Escolas que operam sob forte légica competitiva,
classificacao publica ou valorizacdo unilateral do desempenho
podem gerar tensdes ligadas a estatuto e comparagao. Escolas
gue cultivam praticas de cooperacao, reconhecimento e partici-
pacao tendem a oferecer condi¢des diferentes para prevencao
e elaboracao dos conflitos. Esta analise ndo supde determinismo
cultural, mas chama a ateng¢ao para o facto de os conflitos serem
também expressdo de ambientes normativos e simbdlicos (Deal
& Peterson, 2016).

Transformar cultura escolar exige tempo, continuidade e compro-
misso coletivo. Iniciativas isoladas, dependentes de uma pessoa
ou de um projeto de curta duragao, raramente alteram de forma
sustentada o modo como a escola gere conflitos. A integragao
de principios de convivéncia no projeto educativo, a consisténcia
da lideranca, a formacao continuada, a criacdo de rituais de dia-
logo e a coeréncia entre discurso e pratica sao fatores decisivos
para que a cultura institucional se reorganize. Nesta dimensao, a
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lideranca tem papel estratégico, ndo por concentragao de poder,
mas por capacidade de modelar prioridades, linguagem e crité-
rios de decisao.

A dimensao cultural inclui ainda abertura a diversidade social e
cultural da comunidade educativa. Muitos conflitos escolares
envolvem diferencas de codigos comunicacionais, expectati-
vas familiares, formas de autoridade e experiéncias de perten-
¢a. Quando a escola interpreta estas diferencas apenas como
ameaca a norma, tende a produzir exclusdo e escalada. Quan-
do as reconhece como parte da realidade da comunidade e cria
condi¢cbes de dialogo intercultural, aumenta a possibilidade de
traducédo reciproca e de construcao de pertenga comum sem as-
similagao forcada. Assim, a gestdo de conflitos torna-se também
pratica de justica cultural e de reconhecimento institucional.

Um conflito entre dois alunos durante trabalho de grupo, com
acusacao publica, resposta irdnica e escalada da tensao, pode
ser lido simultaneamente nas dimensdes emocional, comunica-
cional, normativa, sistémica e cultural...

Desta forma, importa também pensar a implementagdo do mo-
delo integrado exige tradugao organizacional. Sem decisées ins-
titucionais claras, o modelo corre o risco de permanecer como
referéncia conceptual sem efeito consistente no quotidiano.
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A primeira implicagdo organizacional consiste na inscri-
cao explicita de principios orientadores de gestdo e me-
diacao de conflitos nos documentos estruturantes da es-
cola, em especial no projeto educativo, no regulamento
interno e em orientagdes de convivéncia. Esta inscricdo
nao tem valor meramente formal. Ela torna visiveis os cri-
térios que orientam decisao, formacao e avaliacao, redu-
zindo dependéncia de iniciativas individuais.

A segunda implicacdao é a formagado continua de pro-
fissionais. A aplicacdo do modelo requer competéncias
em regulagcdo emocional, comunicacao, mediacao, prati-
cas restaurativas e analise sistémica de conflitos. Estas
competéncias ndo se consolidam em sessdes pontuais
de sensibilizagdo. Exigem formagdo progressiva, su-
pervisao de praticas, espacos de reflexdo entre pares
e apoio da lideranga para integragao no trabalho real. A
formacdo deve incluir docentes, técnicos e assistentes
operacionais, porque todos participam na ecologia re-
lacional da escola e intervém, em diferentes niveis, em
situagdes de tensdo.

A terceira implicagao diz respeito a criacao de estruturas
operacionais. Equipas de convivéncia, gabinetes de me-
diagao, comissbes de acompanhamento ou dispositivos
equivalentes podem funcionar como pontos de articula-
¢ao do modelo, desde que integrados na vida da escola
e ndo isolados como servico paralelo. A sua funcado nao é
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substituir a responsabilidade dos restantes profissionais,
mas apoiar encaminhamento de casos, formacéao interna,
monitorizagao de padrdes e coeréncia de procedimentos.
A articulagcdo com diregao, coordenacdes pedagdgicas e
servicos de apoio é condigao para evitar fragmentacéao
institucional.

e A quarta implicacao € a monitorizacao e avaliagdo. A es-
cola precisa de analisar dados sobre ocorréncias, tipos
de conflito, espacos e momentos de maior incidéncia,
percecao de justica, clima relacional e efeitos das res-
postas adotadas. Esta monitorizagdo nao deve reduzir-se
a producao burocratica de numeros. O seu valor reside
na capacidade de alimentar reflexao institucional, revi-
sdo de praticas e tomada de decisdo informada. Avaliar,
neste contexto, significa perguntar ndo apenas quantos
conflitos ocorreram, mas como foram tratados, com que
resultados e com que impacto na convivéncia.

Por fim, a implementacdo do modelo exige compromisso visivel
da liderancga. A direcdo e as liderangas intermédias tém papel
determinante na credibilidade do processo, porque a comuni-
dade escolar observa, sobretudo, a coeréncia entre principios
anunciados e praticas efetivas. Quando a lideranga decide con-
flitos de forma alinhada com os pressupostos do modelo, reforga
confianga institucional. Quando ha dissonancia persistente entre
discurso e pratica, a legitimidade enfraquece e o modelo tende a
ser percecionado como retorica.



79 00 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10

O modelo integrado aqui proposto nao promete elimina-
cdo dos conflitos, nem substitui o juizo pedagégico exigido
em cada situacdo concreta. O que oferece é um quadro de
orientacdo para atravessar os conflitos com maior consis-
téncia ética, pedagogica e institucional. Ao articular dimen-
sOes sistémica, emocional, normativa, comunicacional e cultural,
o modelo estabelece a ponte entre a analise dos capitulos ante-
riores e os capitulos seguintes, nos quais estas dimensdes serao
operacionalizadas em protocolo de intervencdo e em recursos
pedagdgicos. E precisamente nesta articulacdo que reside a sua
utilidade: permitir que teoria, decisao institucional e dispositivos
de trabalho converjam numa politica de convivéncia escolar fun-
dada em justica, responsabilidade relacional e aprendizagem. @
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05.

Protocolo de Intervencao:
Etapas para cuidar e
transformar

A consisténcia de um modelo conceptual mede-se, em larga
medida, pela sua capacidade de orientar a pratica em situacdes
concretas. No contexto escolar, a gestdo de conflitos ndo pode
ficar dependente apenas de principios gerais, nem de respos-
tas improvisadas sob pressado. Professores, técnicos, assisten-
tes operacionais e equipas de direcao precisam de referéncias
operativas que ajudem a decidir o que fazer quando a tensao
emerge, sem reduzir a intervengao a automatismos disciplinares
ou a conversas desestruturadas. O protocolo apresentado neste
capitulo responde a essa necessidade.

Nao se trata de uma receita rigida, aplicavel de forma idéntica
a todas as situagdes. Trata-se de uma sequéncia orientadora,
construida a partir dos pressupostos do modelo integrado
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desenvolvido no capitulo anterior. A l6gica do protocolo articula
seguranga, regulacdo emocional, dialogo, clarificagao normati-
va, reparagado e acompanhamento. A sua ordem nao é arbitraria.
Resulta de uma compreensao ética e desenvolvimental do con-
flito escolar. Intervir sem garantir seguranga pode agravar dano.
Exigir reflexdo quando os envolvidos se encontram em elevada
ativacdo emocional tende a produzir defesa e escalada. Aplicar
consequéncia sem dialogo e sem reconstrugcao do episédio pode
interromper 0 comportamento sem gerar aprendizagem. Cada
etapa prepara as condi¢des da etapa seguinte.

Esta estrutura oferece, assim, uma ponte entre o quadro concep-
tual do modelo integrado e os recursos pedagogicos que serao
apresentados nos capitulos posteriores. O protocolo organiza a
intervencdo em tempo real. Os recursos pedagdgicos fornecem
treino prévio e consolidacdo posterior das competéncias neces-
sarias para que essa intervengao seja possivel. Esta articulagao
€ central para a coeréncia da obra: o protocolo ndo substitui os
dispositivos pedagdgicos, e os dispositivos ndo dispensam o
protocolo. Ambos operam em planos complementares de uma
mesma politica de convivéncia.

Para evitar uma leitura fragmentada, importa explicitar que as eta-
pas do protocolo nao constituem um roteiro paralelo ao modelo in-
tegrado. Elas correspondem a sua tradugao operativa em situagao
concreta: seguranca e contengao convocam a dimensao sistémi-
ca e normativa; regulagado emocional mobiliza a dimensdao emo-
cional; didlogo estruturado e clarificacdo de expectativas ativam



82 00 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10

a dimensao comunicacional e normativa; reparagao e acompanha-
mento projetam-se nas dimensdes cultural e relacional da convi-
véncia escolar.

Se tomarmos como referéncia um conflito entre dois alunos num
trabalho de grupo, com escalada verbal perante a turma, as seis
etapas do protocolo de seguida apresentadas, permitem passar
da contencao imediata a reconstrucao relacional e ao acompa-
nhamento.

A primeira responsabilidade em qualquer situagado de conflito
€ garantir seguranca fisica e psicoldgica. Esta prioridade ante-
cede a analise aprofundada do episddio, a escuta das versdes
e a definicdo de responsabilidades. Se ha agressdao em curso,
ameaca concreta, forte desequilibrio de poder ou risco de esca-
lada imediata, a intervencao deve concentrar-se na interrupgao
do comportamento e na prote¢cdo dos envolvidos. Em termos
éticos e institucionais, nenhuma finalidade pedagdgica pode
justificar a demora na contencdo de uma situacao que coloca
alguém em risco.

Garantir seguranga nao significa dramatizar a situagao, expor
publicamente os envolvidos ou recorrer a humilhagdo como for-
ma de controlo. Significa estabelecer limite claro, com firme-
za e serenidade, de modo proporcional ao que esta a ocorrer.



83 00 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10

A investigacao sobre escalada de conflitos e regulagdo emocio-
nal sugere que respostas adultas intensamente reativas, com
gritos, acusagdes ou ironia, podem aumentar ativagédo emocio-
nal e agravar o episodio (Siegel, 2012; Porges, 2011). Pelo con-
trario, uma intervengdo com voz estavel, postura clara e acao
consistente tende a comunicar contengao e protec¢ao. A forma
da intervencao, neste momento, é parte do conteudo da men-
sagem institucional.

A seguranca inclui, de modo explicito, a protecao da parte
mais vulneravel quando existe assimetria de poder. Em con-
flitos marcados por intimidacao, exposicao publica, humilhacao
ou superioridade fisica/social de uma das partes, ndo basta in-
terromper a acdo. E necessario assegurar que a pessoa afetada
se sente resguardada, escutada e ndo abandonada a continuida-
de da pressao. Esta percecao de protecao é condigcado de possi-
bilidade para qualquer etapa posterior de didlogo, responsabili-
zagao ou reparagao. Quando a escola falha neste ponto, mesmo
procedimentos bem desenhados perdem legitimidade, porque a
vitima ou a parte mais vulneravel interpreta a intervengdo como
insuficiente ou indiferente ao dano.

A contencgao pode incluir separacdo temporaria dos envolvidos,
deslocagdo para espacos distintos ou pausa estruturada. Esta
separagao nao deve ser lida automaticamente como castigo. A
sua funcado, nesta fase, é interromper a escalada e criar condi-
¢Oes para regulacao emocional e avaliacao da situagao. Em con-
flitos de baixa intensidade, sobretudo em divergéncias verbais
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sem risco de agressao, pode ndo ser necessaria separacao fisi-
ca; pode bastar interromper a dindmica, reorganizar a interagao
e sinalizar que a situagdo sera retomada num enquadramento
adequado. O critério orientador € sempre 0 mesmo: proteger in-
tegridade, reduzir risco de escalada e preservar a dignidade dos
envolvidos.

Depois de assegurada a seguranga, a intervengao deve centrar-
-se na regulacdo emocional. Esta etapa é decisiva porque muitos
conflitos escolares se mantém ou se agravam quando se exige
explicacdo racional, justificacdo ou reconhecimento de erro num
momento em que 0s envolvidos ainda se encontram em estado
de forte ativagao. Nessas condicdes, é frequente surgirem res-
postas defensivas, versées rigidas, siléncio hostil ou nova esca-
lada. A regulagdo emocional ndo elimina a necessidade de res-
ponsabilizacao; cria as condicées minimas para que ela possa
ocorrer com algum grau de reflexao.

Promover regulagdo emocional implica reconhecer o estado in-
terno dos envolvidos e oferecer estratégias que ajudem a redu-
zir intensidade da emocao. A forma concreta desta intervengao
pode variar em fungado da idade, do contexto, da gravidade do
episddio e das caracteristicas da pessoa. Entre as estratégias
possiveis estdo a pausa em ambiente menos exposto, a orienta-
cao respiratdria, a reducao de estimulos, a escrita breve, o uso
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de escalas emocionais, a nomeacao da emog¢ao ou uma conver-
sa individual inicial focada em estabilizacdo e escuta. Em todos
estes casos, o0 adulto assume fungao de co-regulagao, ajudando
o aluno a passar da reacao imediata para um estado com maior
disponibilidade para pensar e comunicar.

Esta etapa exige escuta atenta e perguntas simples, formuladas
com clareza e sem tom inquisitério. Perguntas como “O que es-
tas a sentir neste momento?” “O que aconteceu do teu ponto
de vista?” ou “O que precisas agora para te acalmares?” podem
abrir espaco para expressao e reduzir a pressao defensiva. O
objetivo, nesta fase, ndo € apurar culpa, testar coeréncia narrati-
va ou produzir confissao. O foco € compreender estado emocio-
nal e apoiar transicdo para uma condi¢ao de maior regulagcdo. Em
termos pedagdgicos, este ponto € importante porque evita con-
fundir escuta inicial com instrucao final sobre responsabilidade.

A adequacdo desenvolvimental também é relevante. Com crian-
cas mais novas, pode ser Util recorrer a suportes visuais, car-
tdes de emocgdes, desenhos ou metaforas corporais que facilitem
identificacdo e nomeacgao do estado interno. Com adolescentes,
a linguagem pode ser mais direta, respeitando a necessidade de
autonomia e evitando infantilizagdo. Em qualquer faixa etaria, o
essencial é permitir que a emocao seja reconhecida e simbolizada,
em vez de permanecer apenas como impulso corporal ou agao. A
literatura sobre regulagdo emocional mostra que a capacidade de
nomear emogdes esta associada a maior diferenciacao afetiva e
melhor modulagdo da resposta comportamental (Gross, 2015).
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A regulacao emocional, nesta perspetiva, ndo deve ser confun-
dida com adiamento indefinido da intervengao educativa. O ob-
jetivo ndo é “acalmar para esquecer” mas “acalmar para poder
trabalhar”. Um aluno que consegue reconhecer que esta zanga-
do, envergonhado ou frustrado encontra-se em posi¢ao mais fa-
voravel para compreender o que fez, distinguir provocagao de
agressao, avaliar consequéncias e considerar alternativas de
resposta. A passagem por esta etapa aumenta a probabilidade
de que as fases seguintes de dialogo, clarificacdo normativa e
reparagao tenham efeito formativo, em vez de se reduzirem a
ritual de obediéncia.

Com a ativacdo emocional reduzida, torna-se possivel iniciar uma
etapa de didlogo estruturado. Esta etapa é o nucleo transfor-
mador do protocolo porque desloca o conflito de um registo de
reacao e acusacao para um processo de elaboracao relacional,
comunicacional e normativa. O dialogo, contudo, ndo deve ser
improvisado. Sem enquadramento, é frequente que a conversa
reproduza interrupgdes, justificagbes circulares, revitimizagao
ou disputa por versdes. Por essa razdo, esta etapa requer estru-
tura, regras de comunicacao e facilitagcado qualificada.

O primeiro elemento do dialogo estruturado é a garantia de tur-
nos de fala e de escuta sem interrupg¢ao. Cada parte deve poder
expor a sua perspetiva, e 0 adulto ou mediador deve ajudar a
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organizar a sequéncia, reformulando o que escuta para assegu-
rar compreensao minima. A reformulagado nao serve para validar
automaticamente qualquer narrativa, mas para reduzir ruido, cla-
rificar sentidos e demonstrar que a escuta esta a ocorrer. Esta
pratica tem efeito regulador e relacional, porque diminui a neces-
sidade de repetir ou intensificar a mensagem para ser ouvido.

A conducgédo do didlogo ganha consisténcia quando se organiza
em torno de trés planos articulados: descricao do que aconteceu,
expressao do impacto vivido e identificacdo do que € necessario
a partir dali. Esta sequéncia evita dois desvios comuns. O primei-
ro € a conversa ficar presa apenas a factualidade, com disputa
exaustiva sobre detalhes sem avanco relacional. O segundo € a
conversa deslocar-se apenas para emogao e desabafo, sem li-
gacao a decisbes ou compromissos. Ao trabalhar facto, impacto
e necessidade, o protocolo permite integrar narrativa, reconhe-
cimento e orientagao para a agao. Em muitos casos, a simples
possibilidade de nomear o impacto e ouvir o outro ja constitui
deslocamento importante no conflito.

O papel do facilitador nesta etapa exige distingdo entre neutra-
lidade relacional e neutralidade ética. O adulto ou mediador néo
deve alinhar-se prematuramente com uma das partes, humilhar
ou transformar a conversa em julgamento publico. Ao mesmo
tempo, ndo pode suspender critérios éticos e institucionais dian-
te de comportamentos lesivos. A facilitacdo deve criar espaco
para compreensao sem relativizar dano, e para escuta sem apa-
gar assimetria quando ela existe. Esta distingao é especialmente
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importante em contextos escolares, onde o facilitador acumula,
muitas vezes, funcdes pedagodgicas e institucionais.

Em situagbes mais complexas, o didlogo conjunto pode exi-
gir preparagao prévia. Encontros individuais anteriores ajudam
a avaliar disponibilidade para participar, clarificar expectativas,
identificar riscos de escalada e decidir se 0 encontro conjunto é
adequado naquele momento. Esta preparacgao € particularmente
importante quando houve humilhacdo publica, desequilibrio de
poder, tensdo acumulada ou forte ativacao residual. A qualidade
do didlogo depende, em grande medida, da qualidade desta pre-
paracao.

Importa, por fim, evitar uma visado instrumental estreita do dialo-
go. O seu objetivo ndo é necessariamente obter acordo imediato
e completo. Em alguns casos, 0 avanco possivel é reduzir hosti-
lidade, clarificar mal-entendidos, estabelecer limites minimos de
convivéncia ou preparar terreno para intervengao posterior. Em
termos educativos, o simples facto de as partes se sentirem ou-
vidas em contexto estruturado pode produzir deslocamentos de
perceg¢ao e abrir caminho a mudanga gradual.

Depois do didlogo, o conflito deve ser reinscrito no quadro nor-
mativo da escola. Esta etapa é essencial para evitar que a inter-
Vengao se esgote em compreensao emocional ou em negociacao
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sem referéncia institucional. O modelo integrado proposto neste
caderno recusa tanto a resposta exclusivamente punitiva como
a abordagem em que o conflito é trabalhado apenas como ques-
tao interpessoal. A clarificagcdo de normas e expectativas cumpre
precisamente a funcao de ligar a experiéncia concreta do episo-
dio aos principios de convivéncia da escola.

Esta clarificagdo n&o deve assumir a forma de ameaga, sermao
moralizante ou recitagdo abstrata do regulamento. A sua finali-
dade é explicitar, de modo proporcional e contextualizado, quais
normas estavam em causa, por que razao existem e como se
aplicam naquela situagao. Quando o adulto recorda regras pre-
viamente discutidas ou acordadas, reforca coeréncia institucio-
nal e transforma a norma em referéncia partilhada, e ndo em ins-
trumento arbitrario de controlo. Esta dimensdo ganha especial
forca quando a escola trabalha construgao participada de regras,
porque a evocagao normativa remete para compromissos ante-
riormente assumidos pela comunidade ou pela turma.

A clarificacao normativa permite, ainda, uma distincao pe-
dagogicamente central: a distincdo entre emocao legitima
e comportamento inadequado. Sentir raiva, frustragdo ou
vergonha é compreensivel e, em muitos casos, previsivel. Agres-
sao fisica, insulto, humilhagao ou intimidacdo ndo sdo aceitaveis.
Esta separacao protege a dignidade dos envolvidos, evita pa-
tologizagcdo da emocéao e reforga limite sem reduzir a pessoa ao
ato. Em contexto de conflito, esta distingdo ajuda a organizar
responsabilizacdo: aquilo que se trabalha ndo é a existéncia da
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emocao, mas o modo como ela foi gerida e os efeitos produzidos
sobre os outros e sobre a convivéncia.

Em algumas situagdes, esta etapa revela que o problema nao
esta apenas no comportamento, mas também na insuficiéncia
de clareza normativa. Regras implicitas, contraditdrias ou pouco
discutidas geram interpretag¢des divergentes e aumentam a pro-
babilidade de conflito. Nestes casos, a intervengao sobre o epi-
soédio pode abrir espaco para revisdo de procedimentos, maior
explicitagao de expectativas ou criagao de acordos mais claros.
Isto é especialmente relevante em temas como uso de tecnolo-
gia, limites de participagao em aula, circulagao em espagos co-
muns ou formas de comunicagado em contexto digital.

Quando a violagdo da norma é grave, podem ser necessarias
medidas disciplinares formais. O protocolo ndo exclui essa pos-
sibilidade. O que propde é que tais medidas sejam explicadas,
inseridas no processo relacional e, sempre que adequado, arti-
culadas com oportunidade de reparacao. A consequéncia, assim
enguadrada, deixa de ser apenas resposta administrativa e pas-
sa a integrar um percurso de responsabilizagao que inclui escu-
ta, clarificacdo de regra e reconstrucao possivel da convivéncia.

A etapa seguinte consiste na definicdo de acordos concretos e,
quando aplicavel, na construcdo de formas de reparacao. Esta
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fase é decisiva para que o protocolo ndo termine em mera com-
preensado verbal do conflito. O acordo traduz em ag¢des aquilo
que foi trabalhado nas etapas anteriores e da forma pratica a
responsabilidade assumida. Em termos pedagdgicos, ele con-
verte a analise do episddio em compromisso com mudancga de
conduta, protecgao de relagdes e restabelecimento de condigdes
de convivéncia.

O acordo ndo deve ser tratado como formalidade burocrati-
ca ou gesto simbdlico sem consequéncias reais. Para cumprir
funcao educativa e relacional, precisa de responder as neces-
sidades identificadas no didlogo e de incluir agbes especificas,
compreensiveis e exequiveis. A reparagcao pode assumir formas
diversas, dependendo da natureza do dano e das condi¢bes da
situacao: pedido de desculpa, restituicdo material, compromisso
de cessacao de conduta, participacao em acado de servigo a co-
munidade, recomposi¢do de tarefa prejudicada, mensagem de
retratacdo em contexto adequado, entre outras possibilidades.
O critério ndo é a forma em si, mas o sentido da agao para as
partes envolvidas e para o contexto em que o dano ocorreu.

A definicdo do acordo deve evitar ambiguidade. E recomendavel
que se explicitem o que sera feito, por quem, em que prazo, em
que condigbes e com que acompanhamento. A formulagcédo vaga
compromete a execucgao e favorece reinterpretagdes oportunis-
tas. O adulto pode apoiar a construgao do acordo, garantindo
viabilidade e proporcionalidade, mas a qualidade pedagdgica do
processo aumenta quando os envolvidos participam ativamente
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na sua formulacdo. Neste caso, a responsabilidade deixa de ser
vivida apenas como resposta imposta e passa a incluir compro-
misso assumido.

Em situagbes de desequilibrio acentuado de poder, esta etapa
requer cuidado adicional. A reparac¢ado nao pode transformar-se
em novo espago de pressao, exposicao ou manipulagdo sobre
a parte mais vulneravel. Isso significa que alguns formatos de
acordo podem ser inadequados, mesmo que parecam concilia-
dores a primeira vista. Pedidos de desculpa publicos, encontros
presenciais ou compromissos conjuntos sé devem ser utiliza-
dos quando houver seguranca emocional e consentimento real.
Em certos casos, a reparacao podera assumir formas indiretas
ou institucionalmente mediadas, com prioridade a protecao da
pessoa afetada.

A definicdo de acordos e a reparacgao reforcam uma ideia cen-
tral deste caderno: a responsabilizagao educativa nao se reduz
a aplicagdo de sangdo. Quando o aluno participa na definigéo
de um compromisso e compreende a sua relacdo com o dano
causado, deixa de ocupar apenas o lugar de destinatario de
uma decisao e passa a ocupar lugar de agente de mudancga.
Este deslocamento tem valor formativo porque articula reco-
nhecimento do erro, agao concreta e reintegragao na comuni-
dade sob novos termos.
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A intervengao em conflito ndo se conclui no momento em que o
acordo é formulado. O acompanhamento é etapa estruturante do
protocolo e, a0 mesmo tempo, uma das mais frequentemente ne-
gligenciadas nas praticas escolares. Quando o processo termina
logo apds o acordo, aumenta a probabilidade de esvaziamen-
to dos compromissos, persisténcia de ressentimentos e retor-
no dos padrdes anteriores. A auséncia de seguimento transmite,
por vezes, a mensagem de que a intervencgao foi apenas respos-
ta pontual ao incidente, sem integragcdo na trajetdria educativa
dos envolvidos.

Acompanhar significa verificar o cumprimento do acordo, obser-
var a evolucdo da relagdo e avaliar se ha necessidade de apoio
adicional, ajustamento de medidas ou reforgo de protecgao. Este
acompanhamento pode assumir formas simples e proporcionais,
como conversas breves de seguimento, contacto com docentes
da turma, observacao de interagcées em contextos especificos,
reuniées curtas com os envolvidos ou revisdo formal do acordo
em data definida. O importante & que exista sinal institucional de
continuidade e de compromisso com 0 pProcesso.

Esta etapa tem também funcao pedagdgica positiva. O acompa-
nhamento nao serve apenas para detetar incumprimento. Serve
igualmente para reconhecer progressos, mudangas de conduta,
esforgco de reparagao e melhoria na gestao do conflito. O reco-
nhecimento, quando especifico e credivel, refor¢a aprendizagem
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e consolida novas praticas relacionais. A literatura sobre mu-
danca comportamental e clima relacional mostra que feedback
construtivo e acompanhamento consistente tendem a aumentar
manutencdo de mudancas, sobretudo quando articulados com
expectativas claras (Gregory et al., 2016).

Em conflitos que afetaram a turma ou um grupo mais alargado,
0 acompanhamento pode incluir momento de reflexdo coleti-
va, desde que sejam respeitados limites de confidencialidade
e protecao. Nessas situacdes, a escola pode trabalhar aprendi-
zagens sobre comunicacao, regras de convivéncia, efeitos da
escalada ou formas de apoio entre pares, sem expor detalhes
intimos dos envolvidos. Este movimento ajuda a transformar um
episodio particular em oportunidade de aprendizagem coletiva
e previne a circulacao de versdes distorcidas, rumores ou es-
tigmatizagao.

Ao incluir acompanhamento e consolidacdao de aprendi-
zagens, o protocolo afirma que o conflito é tratado como
processo educativo e ndo apenas como incidente admi-
nistrativo. A mensagem transmitida a comunidade escolar é
clara: a intervencao nao se limita a interromper a tensao; pro-
cura produzir compreensao, responsabilidade, reparacao e mu-
danca observavel no tempo. E nesta continuidade que o proto-
colo se articula com a cultura de convivéncia e com 0S recursos
pedagdgicos de trabalho regular apresentados nos capitulos
seguintes.
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O protocolo de intervencdo apresentado neste capitulo traduz o
modelo integrado em sequéncia pratica orientada por seguranca,
regulacdo emocional, didlogo, norma, reparagdo e acompanha-
mento. A sua aplicagao exige discernimento, contextualizagdo e
adaptacao as caracteristicas de cada situacao, de cada faixa eta-
ria e de cada escola. Nao elimina a necessidade de juizo profis-
sional, nem substitui os instrumentos institucionais previstos nos
regulamentos. O que oferece é uma gramatica de intervencéao
coerente com 0s pressupostos éticos e pedagdgicos do modelo
integrado. Ao seguir esta logica, a escola aumenta a probabilida-
de de transformar episddios de tensdo em processos de apren-
dizagem relacional e institucional, ligando contengéo e cuidado,
autoridade e justica, consequéncia e repara¢io. @
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06.

A cultura de convivéncia
como projeto educativo

A gestdo de conflitos em contexto escolar néo se esgota na res-
posta a episddios concretos, por mais consistentes que sejam os
protocolos de intervencgao utilizados. Uma escola pode dispor de
procedimentos claros para contengao, mediagao e reparagao e,
ainda assim, manter um clima relacional instavel, se esses proce-
dimentos ndo estiverem inseridos numa cultura de convivéncia
partilhada. Esta distingdo é decisiva. Protocolo e cultura ndo se
excluem, mas operam em planos distintos. O protocolo orienta a
intervencao em situagdes delimitadas. A cultura de convivéncia
molda, de forma continuada, o0 modo como a escola interpreta
tensdes, distribui a palavra, exerce autoridade, responde ao erro
e constroi pertenga.

Neste sentido, cultura escolar ndo se reduz a um conjunto de
declaracdes programaticas. Ela manifesta-se em praticas quoti-
dianas, em rituais, em linguagens, em critérios de decisdo e em
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expectativas, muitas vezes implicitas, sobre alunos, familias e
profissionais. A literatura sobre cultura escolar tem mostrado que
valores institucionais s6 produzem efeitos consistentes quan-
do encontram correspondéncia no funcionamento real da esco-
la, isto €, na forma como as pessoas experienciam as regras, a
comunicacgao e a participacao (Deal & Peterson, 2016). Quando
o projeto educativo afirma respeito, mas as decisdes sdo toma-
das sem escuta dos envolvidos, instala-se uma dissonancia entre
enunciacao e pratica. Quando a escola fala em responsabilida-
de partilhada, mas remete sistematicamente os conflitos para um
servico especializado sem implicacdo dos restantes profissionais,
transmite a ideia de que a convivéncia é area técnica separada do
processo educativo. E precisamente contra esta fragmentacéo
que este capitulo propde compreender a convivéncia como eixo
estruturante da identidade escolar.

A construgao de uma cultura de convivéncia exige, por isso, coe-
réncia institucional, continuidade e participacao. Nao se trata de
substituir autoridade por espontaneidade, nem de transformar
toda a vida escolar num espago permanente de deliberagao. Tra-
ta-se de reconhecer que a qualidade das relagdes e a forma de li-
dar com o conflito sdo elementos constitutivos da missao educati-
va. Essa missao inclui ensino de conteudos curriculares, mas inclui
igualmente formacao para vida coletiva, participagao, responsabi-
lidade e reparagao. Nesta perspetiva, a convivéncia deixa de ser
entendida como “gestao de problemas” e passa a ser concebida
como trabalho pedagdgico regular sobre as condicées em que a
aprendizagem e a vida comum se tornam possiveis.
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As normas sao parte indispensavel da vida escolar. Elas organi-
zam tempos, espacos, responsabilidades e formas de participa-
cao, definem limites e tornam previsivel o funcionamento da co-
munidade. Sem normas, a escola perde consisténcia institucional
e aumenta a exposi¢do a arbitrariedade. Contudo, a existéncia
de regras ndo esgota a questdo. A forma como essas regras sao
construidas, apresentadas, justificadas e revistas influencia di-
retamente a adesdo que suscitam e a qualidade da sua internali-
zagao pelos diferentes membros da comunidade.

Quando as normas sao formuladas exclusivamente de forma ver-
tical, por instdncias hierarquicas, tendem a ser cumpridas so-
bretudo por prudéncia, habito ou receio de sangdo. Este cumpri-
mento pode ser funcional em varios contextos, mas nem sempre
se traduz em compromisso com o sentido da regra. Em contra-
partida, processos de construcao participada de normas aumen-
tam a possibilidade de apropriagcdo e legitimidade, na medida
em que tornam visiveis as razées subjacentes as expectativas
de convivéncia e permitem que 0s participantes se reconhegam
como parte do quadro normativo que regula a vida comum (Ma-
ger & Nowak, 2012; Thornberg, 2008). Em contexto escolar, isto
implica criar espagos deliberativos onde alunos, docentes, as-
sistentes operacionais e, sempre que possivel, familias possam
contribuir para a formulagao de principios de convivéncia.

Esta participacao nao elimina a autoridade formal da escola hem
relativiza obrigacbes legais e institucionais. O que se altera é a
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forma de exercicio da autoridade. A diregcao e os profissionais
mantém responsabilidade de enquadrar o processo, garantir
conformidade com principios éticos e legais e assegurar prote-
¢ao de direitos. A participacao, neste quadro, acrescenta legiti-
midade e densidade pedagdgica ao processo normativo, em vez
de o substituir. O desafio consiste em articular abertura delibe-
rativa e responsabilidade institucional, evitando dois extremos: a
consulta meramente simbdlica, em que as propostas dos alunos
sado ouvidas sem efeito real, e a indeterminagdo normativa, em
que a escola abdica de definir critérios por receio de parecer
autoritaria.

Do ponto de vista metodoldgico, a construgédo participada de
normas pode iniciar-se com perguntas abertas que convoquem
a comunidade a explicitar o tipo de ambiente que deseja cons-
truir. Questdes como “Que ambiente queremos nesta escola?”, “O
que significa respeito neste contexto?” ou “Que comportamentos
favorecem aprendizagem e bem-estar?” ajudam a deslocar o de-
bate de uma ldgica de proibicdes para uma légica de principios
de convivéncia. As respostas, quando trabalhadas pedagogica-
mente, permitem identificar valores comuns e traduzi-los em re-
gras concretas, inteligiveis e aplicaveis. Este percurso tem valor
formativo em si mesmo, porque ensina que normas nao sao ape-
nas comandos exteriores, mas respostas coletivas a problemas
reais de vida comum.

A credibilidade do processo depende, no entanto, da sua conse-
guéncia institucional. Quando os alunos percebem que as suas
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propostas sao sistematicamente ignoradas, a participagao ten-
de a perder sentido e o discurso sobre corresponsabilidade en-
fraquece. Por outro lado, quando ha espaco real para influéncia,
mesmo dentro de limites claros, cresce o sentimento de perten-
ca e de responsabilidade. O incumprimento deixa entao de ser
vivido apenas como transgressao de uma regra imposta e passa
a ser percebido, com maior probabilidade, como quebra de um
compromisso coletivo. Este deslocamento é central para uma
cultura de convivéncia que pretende articular norma, participa-
¢ao e justica.

Uma cultura de convivéncia ndo se constréi apenas no momento
em que o conflito se torna visivel. Se a escola relne para con-
versar apenas quando ha crise, o dialogo tende a ser associa-
do a problema, corre¢ao ou exposi¢ao publica. Por essa razao,
a convivéncia exige dispositivos regulares de palavra, escuta e
deliberacdo que funcionem em tempo ordinario e ndo apenas em
tempo de incidente. A regularidade destes espacgos € o que lhes
confere valor preventivo e formativo.

As assembleias de turma ocupam, neste contexto, um lugar im-
portante. Enquanto dispositivo pedagodgico, permitem discu-
tir questbes de convivéncia, rever rotinas, identificar tensées
emergentes, propor melhorias e analisar situagbes que afetam
o grupo. O professor, neste espago, ndo abdica da sua fungao,
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mas reconfigura-a parcialmente: continua a enquadrar, garantir
regras de participagcao e orientar o processo, ao mesmo tempo
que facilita circulagao da palavra e explicitacdo de razées. A as-
sembleia deixa de ser apenas momento informativo e passa a
constituir pratica de aprendizagem democratica no interior da
escola. A investigagao sobre participagao estudantil e clima es-
colar sugere que estes espagos, quando consistentes, podem
reforcar sentido de pertenca, responsabilidade coletiva e perce-
¢do de justica (Fielding, 2011; Mager & Nowak, 2012).

Os circulos de dialogo, inspirados em abordagens restaurativas
e em praticas comunitarias, acrescentam um formato especifico
de organizacao da palavra e da presenca. A disposicdao em cir-
culo reduz a centralidade espacial da hierarquia, sem eliminar
as diferengas de fungdo, e o uso de objeto de palavra ou regra
equivalente ajuda a regular turnos de fala, reduzir interrupgdes
e promover escuta mais atenta. O valor deste dispositivo ndo
esta apenas na forma, mas na qualidade de atencao que a for-
ma torna possivel. Em contextos escolares marcados por pressa,
fragmentacdo e comunicacéao reativa, o circulo cria uma pausa
estruturada em que a escuta deixa de ser residual e passa a ser
pratica intencional.

A regularidade destes espacos é condicdao da sua eficacia.
Quando assembleias e circulos acontecem semanal ou
quinzenalmente, tornam-se parte da vida da turma e deixam
de depender exclusivamente da gravidade dos episédios.
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Essa regularidade permite que tensfes de baixa intensidade se-
jam verbalizadas antes de se transformarem em conflito aberto,
favorece treino progressivo de competéncias comunicacionais e
cria memoaria coletiva de procedimentos de dialogo. Em contras-
te, dispositivos acionados apenas em momento critico tendem
a operar sob forte carga emocional, com menor disponibilidade
dos participantes para elaboracao.

Importa, contudo, delimitar o alcance destes espacgos para evi-
tar expectativas inadequadas. Assembleias e circulos ndo subs-
tituem decisdo pedagadgica, protecao institucional nem resposta
a comportamentos graves. Também ndo devem ser usados para
exposicado publica de situagdes que exigem tratamento reser-
vado. O seu lugar principal € preventivo, formativo e relacional:
criar cultura de palavra e escuta, fortalecer pertenca e ofere-
cer enquadramento para trabalhar tensdes antes da escalada.
Quando articulados com protocolo de intervengao e com regras
claras, estes dispositivos tornam-se pegas estruturantes da con-
vivéncia e ndo apenas atividades complementares.

A mediacao entre pares constitui uma expressao concreta da
ideia de que os alunos ndo sdo apenas destinatarios de nor-
mas e decisbes, mas participantes ativos na constru¢cdo da
convivéncia. Ao formar mediadores pares, a escola sinaliza que
a resolugado de divergéncias, em situa¢cbes adequadas, pode
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envolver capacidade de escuta, facilitacdo e responsabilidade
partilhada no interior do grupo de alunos. Esta mensagem tem
valor simbdlico e pedagdgico: desloca aimagem do aluno como
problema a gerir para a figura do aluno como recurso relacional
da comunidade.

A implementacao da mediagao entre pares exige, contudo, cui-
dado no desenho institucional. A selegao de alunos mediadores
ndo pode assentar apenas em desempenho académico ou boa
imagem perante os adultos. Devem ser considerados critérios
como disponibilidade para escuta, discricdo, equilibrio relacio-
nal, capacidade de autocontrolo e compromisso com regras
de confidencialidade e imparcialidade processual. Além disso,
a propria formacgao precisa de incluir competéncias especifi-
cas, entre as quais nocdes de regulacao emocional, técnicas
de escuta ativa, reformulagcado, gestdo de turnos de fala, deli-
mitacao do papel do mediador e critérios de encaminhamento
de situagdes que excedem a mediacao. A literatura sobre me-
diacdo escolar mostra que programas com formacao estrutu-
rada e supervisao apresentam resultados mais consistentes do
gue iniciativas assentes apenas em boa vontade (Burrell et al.,
2003; Johnson & Johnson, 1996).

A mediacao entre pares é especialmente adequada para confli-
tos de menor gravidade, em que existe relativa simetria entre as
partes e condi¢cbes de seguranga para participagdo. Pequenas
disputas entre colegas, mal-entendidos recorrentes, tensées em
trabalho de grupo ou conflitos de convivéncia quotidiana podem
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beneficiar de um dispositivo em que um par facilita a comuni-
cacgao sob supervisao institucional. Em contrapartida, situagdes
de violéncia reiterada, intimidagao, forte desequilibrio de poder
ou dano grave ndo devem ser entregues a mediadores pares,
porque exigem intervengao adulta direta, prote¢cdo e, em muitos
casos, articulagdo com protocolo formal e medidas disciplinares.

Um dos efeitos mais relevantes da mediacao entre pares € de
natureza cultural. Quando a escola sustenta este dispositivo
com continuidade, a linguagem do didlogo, da escuta e da repa-
racao tende a tornar-se mais familiar no grupo de alunos. Cole-
gas deixam de ser vistos apenas como aliados ou adversarios e
passam a ser reconhecidos, em alguns contextos, como media-
dores possiveis de tensdes. Este efeito ndo elimina conflito, mas
altera os repertdrios de resposta disponiveis no grupo, favore-
cendo procura de ajuda e formas menos escalatérias de lidar
com desacordo.

Ainda assim, a mediagdo entre pares nao pode funcionar como
iniciativa isolada. Se estiver desligada da equipa responsavel pela
convivéncia, da direcdo e dos restantes dispositivos de gestao
de conflitos, tende a perder consisténcia e a ser acionada de
forma irregular. O mediador par ndo substitui a responsabilidade
institucional da escola. O seu papel € complementar, integrado
numa estrutura mais ampla de convivéncia que define critérios
de encaminhamento, supervisao, formagao continua e articula-
¢ao com praticas de mediacao adulta, protocolos de intervencao
e estratégias preventivas.
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A cultura de convivéncia escolar nao se constroi apenas no in-
terior da escola. As familias participam, de formas diversas, na
formacao de atitudes, expectativas e modos de lidar com autori-
dade, conflito e responsabilidade. Esta participa¢gdo nado significa
homogeneidade de valores ou coincidéncia automatica de pers-
petivas entre escola e familia. Significa, antes, que a qualidade
da relacdo escola-familia influencia a forma como os conflitos
sdo interpretados, acompanhados e trabalhados. Quando existe
dialogo, clareza e confianca minima, a gestado de conflitos tende
a ganhar consisténcia. Quando a relagédo é marcada por descon-
fianga, comunicagdo acusatodria ou contactos apenas em con-
texto de crise, aumenta a probabilidade de escalada e de leitura
adversarial das situagoes.

Por estarazao, o envolvimento das familias ndo deve ocorrer ape-
nas quando emerge um problema disciplinar. Se a escola con-
voca as familias apenas para comunicar infracdes, sanc¢des
ou queixas, consolida-se uma relacdo assimeétrica e defen-
siva,em que o contacto institucional é associado a censura.

(0]



106 00 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10

Em contraste, momentos de partilha de principios de convivéncia,
reuniées de apresentacdo do modelo adotado, encontros forma-
tivos e canais de comunicagao transparentes ajudam a construir
uma base relacional que pode ser mobilizada quando surgem
conflitos. Este investimento preventivo tem relevancia institucio-
nal porque reduz ruido comunicacional e favorece compreensao
mutua de critérios, procedimentos e finalidades educativas.

Em situagbes de conflito, a comunicagdo com as familias exige
linguagem cuidadosa. A partilha de informagao deve centrar-se
em factos, impacto observado, medidas adotadas e estratégias
de apoio, evitando formulacdes acusatorias, generalizacdes
identitarias ou juizos precipitados sobre a crianca, o jovem ou a
propria familia. Esta orientacdo € coerente com o pressuposto de
dignidade e com a légica de responsabilidade relacional desen-
volvida ao longo do caderno. O objetivo institucional ndo é mo-
bilizar a familia como extensao punitiva da escola, mas construir
parceria na compreensao do episddio, no apoio a regulagao e na
sustentagdao de compromissos de mudanga.

E necessario reconhecer, contudo, que as possibilidades
de participacao familiar sdo desiguais. Condi¢cées laborais,
recursos economicos, literacia escolar, experiéncias prévias
com instituicdes, barreiras linguisticas e fatores culturais
influenciam a disponibilidade e a forma de envolvimento. Uma
cultura de convivéncia consistente nao pode interpretar estas
diferencas de modo simplista, convertendo menor presenca
formal em desinteresse. A escola precisa de desenvolver
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formas diversificadas de contacto, escuta e participacdo, com
sensibilidade intercultural e atencéo as condi¢gbes concretas das
familias. Este ponto é particularmente relevante em contextos
sociais heterogéneos, onde conflitos escolares podem refletir
também desencontros de expectativas entre culturas familiares
e cultura institucional.

Ao integrar as familias como parceiras, sem abdicar da responsa-
bilidade pedagdgica prépria da escola, a cultura de convivéncia
ganha densidade e continuidade. A mensagem transmitida aos
alunos torna-se mais coerente quando escola e familia, mesmo
mantendo diferengas, conseguem reconhecer critérios comuns
de protecéao, respeito e responsabilidade. Esta convergéncia ndo
elimina tensées, mas reduz a probabilidade de que cada conflito
escolar se transforme em conflito entre adultos.

A construgao de uma cultura de convivéncia exige reflexdo insti-
tucional continua. Sem monitorizacao e avaliacdo, a escola corre
o risco de atuar por impressao, reagindo a episddios mais visiveis
sem identificar padrdes, efeitos de longo prazo ou inconsistén-
cias nas respostas. Avaliar a convivéncia nao significa reduzir re-
lacbes a numeros, mas produzir conhecimento institucional que
permita orientar decisdes, rever praticas e sustentar coeréncia
entre principios e funcionamento real.
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A monitorizagao pode incluir diferentes tipos de informacgao: re-
gistos de ocorréncias, distribuicdo temporal e espacial dos con-
flitos, tipos de situacdo mais frequentes, percec¢ao de seguranga,
experiéncia de justica, satisfacdo de alunos e profissionais com
os dispositivos de apoio, qualidade da comunicagao entre escola
e familia, entre outros indicadores. Instrumentos como questio-
narios anénimos, grupos focais, entrevistas, assembleias avalia-
tivas e analise de casos podem oferecer dados complementares.
A escolha dos instrumentos deve atender a capacidade da es-
cola para recolher, interpretar e utilizar a informagao, evitando
producao de dados sem retorno pratico.

O valor da avaliagdo esta na sua funcao interpretativa e néo
apenas descritiva. Se um espaco fisico concentra conflitos com
frequéncia, a questdo ndo é apenas registar a incidéncia, mas
interrogar organizagdao do espago, supervisao, regras de uso e
padrées de interagdo. Se os alunos referem sentir que ndo séao
ouvidos, importa analisar se existem dispositivos de escuta,
como funcionam e que efeitos produzem. Se os profissionais re-
latam desgaste elevado na gestdo de conflitos, torna-se neces-
sario rever formacao, apoio entre pares e distribuicdo de respon-
sabilidades. Avaliar, neste quadro, € produzir leitura sistémica da
convivéncia, em coeréncia com o modelo integrado apresentado
nos capitulos anteriores.

A partilha dos resultados com a comunidade educativa € igualmen-
te importante. A transparéncia, quando bem cuidada e respeitan-
do confidencialidade, refor¢a confiancga institucional e sentido de
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responsabilidade coletiva. Quando a convivéncia passa a ser tema
de discussao publica na escola, deixa de ser assunto restrito a di-
recao ou a um servico especifico. Alunos, profissionais e familias
podem entao reconhecer melhor os problemas, os avangos e as
areas que exigem trabalho continuado. Esta partilha também tem
funcdo pedagdgica, porque mostra que a escola avalia as suas
praticas e aprende com a experiéncia, em vez de tratar o conflito
apenas como falha individual dos alunos.

Compreendida como projeto educativo, a cultura de con-
vivéncia ndo elimina divergéncias nem promete auséncia
de tensdo. O que oferece € um quadro institucional em que
as divergéncias podem ser vividas com maior maturidade,
previsibilidade e justica. Quando as normas sdo construidas
com participagao, quando o didlogo se torna pratica regular,
quando os alunos assumem papéis ativos em dispositivos como
a mediacao entre pares, quando as familias sdo reconhecidas
como parceiras e quando a escola monitoriza de forma reflexiva
as suas proprias praticas, a gestado de conflitos deixa de ser res-
posta episoddica e passa a integrar a estrutura da vida escolar.
E neste horizonte que a convivéncia deixa de ser mero conjunto
de regras e se afirma como expressao viva do projeto educativo
da escola.@
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O7.

Docentes e outros profis-
sionais como mediadores
e modelos relacionais

Nenhum modelo de gestdo e mediagao de conflitos se sustenta
de forma consistente se os adultos da escola ndo assumirem,
de modo consciente, o seu papel de mediadores e referéncias
relacionais. Protocolos, normas, dispositivos de participacao e
praticas restaurativas sado instrumentos importantes, mas a sua
eficacia depende, em larga medida, da qualidade das interacdes
quotidianas em que se inscrevem. A cultura de convivéncia é
produzida, todos os dias, no modo como docentes, assistentes
operacionais, técnicos e direcao falam com os alunos, entre si e
com as familias; no modo como respondem a tensao; no modo
como exercem autoridade; e no modo como reconhecem erro,
conflito e possibilidade de reparacgao.
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Neste sentido, os adultos da escola ensinam convivéncia e ges-
tao de conflitos por via explicita e implicita. Os alunos aprendem
através de orientacbes diretas, assembleias, mediacdes e pro-
tocolos, mas aprendem também por observagao. A forma como
um docente reage a uma provocagao, COmo um assistente ope-
racional interrompe uma escalada no recreio, como um técnico
conduz uma conversa dificil ou como a direcdo comunica uma
decisdo controversa constitui matéria pedagdgica em ato. Es-
tes momentos ndo sdo marginais a fungcao educativa. Funcionam
como situagdes de modelagem relacional, nas quais se tornam
visiveis formas de lidar com frustracado, desacordo, poder e res-
ponsabilidade. O adulto, por isso, ndo é observador externo do
conflito escolar. E participante, regulador e referéncia.

Este capitulo centra-se, assim, na dimenséo profissional da me-
diacdo em contexto escolar. A hipdtese que o orienta é simples:
competéncia técnica, por si so, nao basta. A qualidade da inter-
vencao adulta em conflitos depende da articulacdo entre autor-
regulacao, autoconsciéncia, comunicag¢ao, capacidade de esta-
belecer limites e trabalho colaborativo. Trata-se de um campo
de desenvolvimento profissional continuo, e ndo de um conjun-
to de caracteristicas pessoais fixas. Esta formulagao € coerente
com o modelo integrado apresentado nos capitulos anteriores,
porque liga a dimensado emocional, comunicacional, normativa
e cultural as praticas concretas dos profissionais que, no quo-
tidiano, tornam a escola mais capaz ou menos capaz de cuidar
das relagdes.
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A autorregulacao é, muitas vezes, apresentada em contexto es-
colar como competéncia a desenvolver nos alunos. Essa formula-
cao é correta, mas insuficiente. A intervengao adulta em conflitos
exige, de forma igualmente intensa, capacidade de autorregula-
¢ao. Um docente que reage impulsivamente a uma provocagao
pode, sem intengao, ampliar uma escalada que procurava inter-
romper. Um profissional que se encontra saturado por conflitos
acumulados pode interpretar comportamentos com maior rigi-
dez, responder de forma menos proporcional e perder margem
de escuta. A autorregulacado do adulto ndo é adorno da pratica
profissional; & condi¢cao para que a intervencgao preserve simul-
taneamente firmeza, justica e qualidade relacional.

A autoconsciéncia profissional constitui o primeiro plano dessa
autorregulagao. Implica reconhecer estados internos, emogoes,
crencas e padrdes de reacdo que se ativam em determinadas
situagdes. Perguntas como “Que emogao este episédio me des-
perta?’ “Estou a responder ao comportamento presente ou a
uma sequéncia de episodios anteriores?” “Que leitura estou a
fazer deste aluno e com que base?” ajudam a deslocar a respos-
ta automatica para uma posicao mais reflexiva. Esta pratica de
auto-observacgdo nao enfraquece a autoridade. Pelo contrario,
tende a aumentar consisténcia da intervencao, porque reduz a
probabilidade de resposta reativa governada por irritagao, humi-
lhagdo sentida ou escalada simétrica. Em termos profissionais,
trata-se de uma forma de lucidez situada.
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A literatura sobre inteligéncia emocional, em especial a linha de
investigagao desenvolvida por Mayer, Salovey e colaboradores,
tem sublinhado que a capacidade de perceber, compreender e
regular as proprias emocdes constitui componente importan-
te da eficacia relacional e da tomada de decisdo em contextos
sociais complexos (Mayer et al., 2008; Salovey & Mayer, 1990).
Em ambiente escolar, esta evidéncia ganha relevancia acrescida
porque a atividade profissional decorre em contexto de elevada
densidade relacional, exposicdo publica e exigéncia simultanea
de cuidado e controlo. O profissional € chamado a decidir ra-
pidamente, a manter coeréncia, a lidar com frustragcao, a gerir
comunicagao com multiplos interlocutores e a preservar vinculo
pedagdgico mesmo em situacdes de tensao.

A autorregulagao profissional ndo deve ser tratada como ques-
tao exclusivamente individual, dependente da “resiliéncia” pes-
soal de cada docente ou técnico. Ela pode e deve ser trabalhada
institucionalmente. Supervisao entre pares, grupos de reflexao
sobre pratica, formagao continua, andlise de casos e espagos de
apoio profissional reduzem isolamento e criam condi¢gées para
aprendizagem coletiva sobre conflitos recorrentes. A escola que
reconhece a intensidade emocional do trabalho educativo e cria
espagos protegidos para pensar dificuldades tende a produzir
respostas mais consistentes e menos reativas. Esta opgao tem
impacto direto na convivéncia escolar, porque profissionais mais
apoiados tendem a intervir com maior estabilidade e menor des-
gaste acumulado.
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Importa ainda afirmar que reconhecer fragilidades ou necessi-
dade de apoio nao corresponde a sinal de incompeténcia. Em
profisses relacionais, a capacidade de identificar limites, pedir
ajuda e rever praticas constitui indicador de maturidade profis-
sional e responsabilidade ética. O adulto que assume que de-
terminada situagdo o desorganiza e procura apoio para a traba-
lhar transmite, de forma implicita, uma mensagem que a escola
procura ensinar aos alunos: conflitos e dificuldades nao se re-
solvem por negacgao, mas por reflexdo, regulacdo e procura de
recursos adequados.

A pratica educativa coloca os profissionais perante uma exi-
géncia estrutural de equilibrio. Por um lado, docentes e outros
adultos da escola sao responsaveis por definir limites, assegurar
cumprimento de normas e proteger condigdes de aprendizagem e
seguranca. Por outro, sdo chamados a compreender experiéncias
individuais, reconhecer emocdes, apoiar desenvolvimento e pre-
servar vinculo pedagdgico. Esta tensdo ndo é um problema a eli-
minar; é parte constitutiva da funcao educativa. A questao é como
a escola e os seus profissionais a trabalham. Neste ponto, a arti-
culacao entre assertividade e empatia torna-se um eixo central.

A assertividade refere-se a capacidade de comunicar expecta-
tivas, decisbes, limites e posi¢cdes de forma clara, direta e res-
peitosa. Em contexto escolar, um profissional assertivo explicita
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0 que espera, nomeia comportamentos de forma precisa, indica
consequéncias e mantém coeréncia de atuagao sem recorrer a
humilhag&o, ameaga difusa ou ironia. A assertividade distingue-
-se da agressividade porque nao procura impor-se através de
intimidagao, e distingue-se da passividade porque nao evita o
conflito por receio de desgaste ou rejeicdo (Alberti & Emmons,
2017). No quotidiano da escola, esta competéncia tem efeito or-
ganizador, porque reduz ambiguidade e torna a autoridade mais
compreensivel e previsivel.

A empatia, por sua vez, implica capacidade de compreender a
perspetiva do outro e reconhecer a sua experiéncia subjetiva,
mesmo quando se discorda da sua interpretagao ou se reprova o
seu comportamento. Em ambiente escolar, isto significa escutar
o aluno, tentar perceber o que a situagao representa para ele, re-
conhecer a emocao implicada e identificar condi¢cbes relacionais
qgue contribuiram para a resposta observada. Compreender nao
significa concordar, justificar ou abdicar de critério normativo.
Significa evitar uma leitura unidimensional do comportamento e
criar condi¢des para intervencdao mais ajustada, em que limite e
escuta nao se excluem.

Aintegracao entre assertividade e empatia é precisamente o que
permite evitar dois extremos frequentes. A empatia sem asser-
tividade pode conduzir a permissividade, indefinicao de limites
e mensagens contraditdrias sobre o que € aceitavel no espaco
escolar. A assertividade sem empatia pode produzir respos-
tas formalmente corretas, mas relacionalmente empobrecidas,
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gerando resisténcia, retraimento ou confronto. O equilibrio en-
tre ambas nao se resolve por formula fixa. Constroi-se na prati-
ca situada, através de leitura do contexto, da natureza do epi-
sodio, da idade dos alunos, da histdria relacional envolvida e da
capacidade do profissional para regular a propria resposta.

No plano da lideranga e da comunicacgao profissional, esta arti-
culagédo encontra paralelo em trabalhos que sublinham a impor-
tancia de combinar cuidado pela pessoa e clareza no confron-
to com problemas concretos. A formulagao proposta por Scott
sobre cuidado pessoal e franqueza direta, embora proveniente
do campo organizacional, oferece uma intuicao util para o con-
texto escolar: relagbes de confianga tendem a fortalecer-se
quando o feedback é claro e, a0 mesmo tempo, sustentado por
reconhecimento genuino da pessoa (Scott, 2017). Transposta
para a escola, esta ideia ajuda a pensar autoridade pedagdgica
sem dureza desnecessaria e cuidado relacional sem evasao de
problemas.

Na pratica de sala de aula e na intervengao em conflitos, a as-
sertividade empatica manifesta-se em modos concretos de for-
mulagdo. Quando um professor diz “Percebo que estejas frus-
trado, mas ndo posso aceitar interrupcdes enquanto os colegas
falam”, esta a validar a emocao e a manter o limite. Quando diz
“Entendo o teu ponto de vista, e precisamos de encontrar forma
de o dizer sem insultar” esta a reconhecer a necessidade de ex-
pressao e a reafirmar a regra. Estas formulagbes nao resolvem
por si mesmas todos os conflitos, mas materializam um principio
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de intervengao coerente com o modelo integrado: conjugar re-
conhecimento emocional, clareza normativa e orientagao para
formas de participacdo compativeis com a convivéncia escolar.

O feedback constitui um instrumento central no trabalho educa-
tivo e na gestao de conflitos, porque organiza a forma como a
escola comunica avaliagéo, corregao, reconhecimento e expec-
tativa de mudanca. Em situagbes de tenséo, a forma do feedback
pode agravar o conflito ou abrir espaco para aprendizagem. Este
ponto é particularmente relevante quando o objetivo da inter-
vengao nao € apenas interromper um comportamento, mas pro-
mover responsabilizagao e reconstrugao da relagao.

Uma distingdo basica, mas decisiva, € a diferenca entre feedba-
ck centrado na pessoa e feedback centrado no comportamento
e nos seus efeitos. Formulagbes centradas na identidade, como
rétulos globais ou juizos permanentes, tendem a ser recebidas
como ataque pessoal e a produzir defesa, vergonha ou retrai-
mento. Em contrapartida, formulacdes centradas na acédo e nas
consequéncias tornam a mensagem mais precisa e trabalhavel.
Ao dizer “Quando interrompes repetidamente, dificultas a con-
centracao da turma’, o profissional desloca o foco do “quem és”
para o “que fizeste” e para o impacto dessa acao. Este desloca-
mento protege a dignidade, reforga responsabilidade e preserva
possibilidade de mudanga.
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O cuidadorelacional nao se opde a firmeza. Em muitos con-
textos escolares, a auséncia de limites claros é vivida pelos
alunos como sinal de desorganizacdo, inconsisténcia ou
desatencao. Limites bem formulados e aplicados com coerén-
cia podem, ao contrario, comunicar respeito pela comunidade e
protecdo do direito de todos a aprendizagem. O ponto decisivo
€ 0 modo como esses limites sdo comunicados. Uma autoridade
que explica critérios, mantém consisténcia e evita humilhagao
tende a produzir maior legitimidade do que uma autoridade ba-
seada em imprevisibilidade, exposi¢cado publica ou intensificacéo
emocional. A firmeza, neste sentido, integra o cuidado relacional,
desde que orientada por justica e proporcionalidade.

A explicitagdo dos limites ganha forca quando € ligada a prin-
cipios partilhados de convivéncia. Quando o aluno compreen-
de que determinada regra nao existe apenas para “obedecer
ao professor”, mas para proteger o tempo de aprendizagem, a
seguranga no recreio ou o respeito entre pares, a norma deixa
de ser percebida exclusivamente como imposi¢cao pessoal. Este
trabalho de justificacdo normativa tem valor pedagdgico porque
liga 0 caso concreto a critérios gerais e favorece internalizagao.
A literatura sobre raciocinio moral escolar e percecéo de justi-
ca aponta que alunos tendem a aderir mais as normas quando
compreendem a sua finalidade e percebem coeréncia na sua
aplicacdo (Thornberg, 2008).

O feedback eficaz inclui também reconhecimento de progressos.
Em contextos de conflito recorrente, é frequente que a atengao
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institucional se concentre quase exclusivamente no erro, re-
forcando no aluno e nos profissionais a percegcao de repeticao
sem mudanga. No entanto, pequenas alteragdes de comporta-
mento, tentativas de reparagcao, maior capacidade de conten-
¢ao ou procura de ajuda antes da escalada constituem sinais
de aprendizagem que merecem ser nomeados. Este reconheci-
mento ndo deve ser genérico nem artificial. Deve ser especifico,
credivel e ligado a acao observada. Ao fazé-lo, a escola reforca
repertérios desejaveis e sustenta motivagao para continuidade
da mudanga.

Em sintese, feedback, limites e cuidado relacional ndo sdo com-
ponentes separados da intervengao profissional. Sdo dimen-
sOes interdependentes de uma mesma pratica de mediacgéao pe-
dagodgica. A forma como os adultos articulam estas dimensdes
influencia diretamente a qualidade do clima escolar, a confianca
nas relagdes e a possibilidade de transformar conflitos em ex-
periéncias de aprendizagem.

A gestdo de conflitos tende a produzir desgaste quando € vi-
vida como tarefa individual, dependente exclusivamente da ca-
pacidade de cada profissional para responder, em tempo real,
a situacdes complexas. Esta logica de isolamento é comum em
escolas onde o conflito aparece como falha pessoal de gestédo da
turma, em vez de ser reconhecido como fendmeno relacional e
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institucional. O trabalho colaborativo entre profissionais constitui
resposta importante a esta fragmentacao, porque permite distri-
buir leitura, partilhar estratégias e construir maior consisténcia
nas respostas da escola.

Quando docentes, assistentes operacionais, técnicos e direcéo
analisam situa¢cées em conjunto, o conflito deixa de ser observa-
do a partir de uma unica posicao e passa a ser compreendido em
diferentes contextos. Um episddio visivel na sala de aula pode
ter antecedentes no recreio, repercussées em casa, relagédo com
dindmicas de grupo ou conexao com padrdées de comunicacao
entre adultos. A leitura coletiva amplia capacidade de interpre-
tacao e reduz o risco de decisdes precipitadas baseadas apenas
no momento mais visivel do problema. Esta abordagem é coe-
rente com a dimensao sistémica do modelo integrado, porque
desloca a intervengdo de um registo exclusivamente individual
para um registo institucional de corresponsabilidade.

O suporte entre pares tem também funcéo de regulacao profis-
sional. A literatura sobre stress ocupacional em profissbes de
cuidado e ensino mostra que percecao de apoio entre colegas
esta associada a melhor gestdo de stress, menor isolamento e
maior capacidade de enfrentar situagdes exigentes com estabili-
dade (Collie et al., 2012). Em ambiente escolar, profissionais que
dispbem de espacgos para discutir dificuldades, validar experién-
cias e pensar alternativas de intervencao tendem a responder
de forma menos reativa e mais consistente. Esta qualidade da
relacao entre adultos repercute-se no modo como a escola cuida
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dos alunos, porque praticas de cuidado interno e cultura de cola-
boracao influenciam diretamente o clima institucional.

E importante, no entanto, distinguir colaboracdo profissional de
mera circulacdo informal de queixas. Partilhar frustragcdo pode
ter funcdo de descarga momentédnea, mas nao substitui espagos
de analise orientada para compreensao e solucao. Reunibes de
equipa com foco em casos, supervisao pedagdgica, reflexdo sobre
procedimentos e revisdao de respostas institucionais oferecem
enquadramento mais fértil para aprendizagem coletiva. A
colaboracao torna-se formativa quando permite nomear padrées,
testar hipoteses, articular intervencdes e rever praticas a luz dos
resultados. Sem este enquadramento, o risco € reforcar rétulos e
consolidar leituras fatalistas sobre alunos, turmas ou familias.

Neste ponto, a lideranga escolar assume papel decisivo. Cabe
a direcao e as liderancas intermédias criar condi¢gbes organiza-
cionais para trabalho colaborativo, incluindo tempo, reconheci-
mento institucional e cultura de confianga. Ambientes em que
a vulnerabilidade profissional é penalizada tendem a produzir
respostas defensivas e ocultagdo de dificuldades. Em contraste,
escolas que reconhecem a complexidade da gestao de conflitos
e legitimam a procura de ajuda favorecem aprendizagem institu-
cional e consisténcia nas praticas. Esta op¢ao ndo diminui exi-
géncia profissional. Pelo contrario, aumenta-a, porque desloca o
foco da performance individual isolada para a responsabilidade
coletiva sobre a qualidade da convivéncia.
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Quando a escola assume que 0s seus profissionais permanecem
aprendentes na arte de mediar, regular e educar em contexto de
conflito, fortalece uma cultura de melhoria continua. O erro deixa
de ser apenas ameaca a imagem profissional e passa a ser oca-
sido de analise e aperfeicoamento. Este deslocamento é central
para uma escola que pretende alinhar discurso e pratica em ma-
téria de convivéncia: ndo basta ensinar aos alunos que conflito
pode ser trabalhado e transformado; € necessario que os adultos
vivam, entre si, formas institucionais de reflexao, apoio e recons-
trucdo de pratica.

Docentes e outros profissionais, nesta perspetiva, ndo sado exe-
cutores secundarios de protocolos definidos noutro lugar. Sdo
agentes centrais da vida relacional da escola e da eficacia dos
modelos de gestdo de conflitos. A qualidade da sua autorregu-
lacdo, da sua comunicacgao, da sua capacidade de dar feedba-
ck e de trabalhar em colaboragéo influencia diretamente o clima
escolar e a possibilidade de prevenir escaladas. Ao reconhe-
cer este papel e investir em desenvolvimento profissional
continuo, a escola fortalece a passagem de uma gestao de
conflitos reativa para uma pratica educativa coerente com

o seu projeto de convivéncia. @
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08.

Recursos e Dispositivos
Pedagodgicos

A consolidagao de uma cultura de convivéncia construtiva ndo
se alcanga por enunciagao de principios, mas pela incorporagao
de praticas consistentes no quotidiano escolar. Os dispositivos
pedagdgicos aqui apresentados traduzem, em termos opera-
cionais, a estrutura conceptual desenvolvida ao longo da obra,
articulando educag¢ao emocional, comunicagao assertiva e me-
diacao transformativa. Nao se trata de um conjunto disperso de
atividades, mas de um sistema integrado de intervengao, orien-
tado para a construcao progressiva de competéncias pessoais e
sociais, para a prevencao da escalada conflituosa e para o for-
talecimento de uma ética relacional fundada no reconhecimento
mutuo. Cada recurso foi concebido para ser adaptavel aos di-
ferentes niveis de ensino, mantendo coeréncia metodoldgica e
intencionalidade formativa.
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Para garantir coeréncia com o modelo integrado apresentado
no Capitulo IV, cada grupo de atividades deste capitulo deve
ser lido como mobilizacdo predominante de uma ou mais
dimensdes (emocional, comunicacional, normativa, sisté-
mica e cultural), ainda que, na pratica, os recursos convo-

quem dimensdes em articulacao.
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A promocao da literacia emocional em contexto escolar exige
mais do que a introdugéao episodica de vocabulario afetivo ou a
realizacdo ocasional de dindmicas de grupo. Trata-se de um pro-
cesso sistematico de construgcdo de consciéncia, diferenciagao,
regulagao e responsabilidade emocional. A nomeagao das emo-
¢des constitui o primeiro movimento desse modelo pedagdgico,
pois aquilo que nao é reconhecido nem simbolizado tende a ex-
pressar-se por via comportamental, frequentemente sob a forma
de conflito, retraimento ou agressividade.

A investigagdao em educagcao emocional e em mediagao trans-
formativa tem sublinhado que a capacidade de identificar, ver-
balizar e contextualizar estados internos esta diretamente as-
sociada a diminui¢cao da escalada conflituosa e ao aumento da
autorregulacado. A emo¢do ndo nomeada tende a confundir-se
com o0 acontecimento externo; a emogao reconhecida permite
distinguir entre o que ocorreu e o que foi sentido. Essa distingao
promove um espacgo de escolha.

Neste sentido, as atividades de nomeacgao emocional devem ser
concebidas como dispositivos estruturantes da cultura relacional
da escola, e ndo como exercicios acessorios. As propostas orga-
nizam-se em trés eixos complementares: consciéncia emocional,
diferenciacao afetiva e plano pessoal de regulagao.
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Estas atividades mobilizam sobretudo a dimensdao emocional, ao
promover identificacado, diferenciacao e regulacdo das emogdes,
e articulam-se com a dimensao comunicacional na medida em
que ampliam o vocabulario relacional necessario para dialogo,
mediagao e reparagao. Em termos preventivos, contribuem ainda
para a dimensao cultural, ao normalizar praticas de reconheci-
mento emocional no quotidiano escolar.

Duracdo: 20 a 30 minutos
Organizacdo: trabalho individual segu do de partilha voluntaria
em pequenos grupos

Materiais: ficha estruturada ou projecao do esquema no quadro
A experiéncia emocional raramente se apresenta de forma linear
e clara aos alunos. Em geral, surge como um impulso difuso,
acompanhado de ativacao fisiologica e interpretagcado imediata
da situacgao. Para tornar visivel esse processo, propde-se o exer-
cicio denominado “Da Faisca a Escolha”, estruturado em cinco
momentos sequenciais:
1. Descrigao objetiva do acontecimento. O que aconteceu?

N

Identificagcdo de sinais corporais. O que senti no corpo?

w

Nomeacgao da emocgao. Que emogao identifico?

e

Identificagcdo do pensamento automatico associado. O que
pensei no imediato sobre o que aconteceu?

5. Formulagao de duas respostas possiveis: reacao habitual e
resposta escolhida conscientemente. Que resposta posso
escolher agora?
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Deste modo é possivel desenvolver competéncias como autor-
regulagdo emocional, a capacidade de distinguir entre acon-
tecimento, emocdo e interpretagdo, a consciéncia da margem
para a escolha do comportamento, e a responsabilidade pela
resposta/escolha adotada. O objetivo do exercicio ndo é a par-
tilha emocional livre, nem analisar exaustivamente um episddio,
mas desacelerar a reacdo automatica. A visualizacdo do per-
curso emocional permite aos alunos perceber que entre o acon-
tecimento e a agcdo existe uma etapa interpretativa, frequente-
mente invisivel. O facilitador deve garantir distincdo entre facto
e interpretagado, evitar exposicdo publica forcada e reformular
generalizacbes. Sem estes elementos, o exercicio tende a di-
luir-se numa conversa informal.

O exercicio inclui dois momentos de analise:
1) Distingcdo explicita entre emogdo e pensamento.
2) Comparacao entre reacdo automatica e resposta deliberada.

Eimportante fazerusode perguntas de aprofundamento, como por
exemplo, “O que mudou quando identificaste o pensamento que
acompanhava a emoc¢ao?”. Esta reflexao introduz metacognicao.
O aluno deixa de descrever apenas o que sentiu e passa a analisar
o funcionamento interno da experiéncia.

O exercicio deve terminar com uma tarefa concreta: “Durante a pro-
xima semana, identifica uma situacdo em que consigas interromper
a reacao automatica e aplicar conscientemente o quinto passo.”
No inicio da aula seguinte, realiza-se breve feedback voluntario.
A aprendizagem sé se consolida quando aplicada fora do exercicio.



128 00 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10

Em contexto de sala de aula, este exercicio pode assumir a forma
de cartaz permanente, utilizado sempre que surja tensao coletiva
ou individual. Em sessdes de mediacao entre pares, pode cons-
tituir etapa preparatéria antes do encontro conjunto, ajudando
cada parte a clarificar o seu estado interno.

A progressao etaria deve ser considerada. No ensino pré-escolar
e no primeiro ciclo, a énfase incide nos sinais corporais, “coracao
acelerado”, “maos suadas”, “vontade de chorar”, como porta de en-
trada para a emogao. Nos ciclos seguintes, introduz-se a distingao
entre emocao primaria (tristeza, medo, raiva) e emogao secunda-
ria (vergonha, ressentimento, frustragao), favorecendo maior pre-
cisdo linguistica e conceptual. No ensino secundario, acrescenta-
-se a analise da interpretacdo cognitiva que acompanha o afeto,

estimulando pensamento critico sobre crengas automaticas.

Duracgao: 40 minutos
Organizacao: grupos de 4 alunos

A limitagao lexical constitui obstaculo frequente a autorregula-
cdo. Muitos alunos recorrem a categorias geneéricas, “estou mal’,
“estou nervoso”, “estou chateado”, que ocultam experiéncias afe-
tivas distintas. A diferenciacdo seméantica ndo é mero refinamento
linguistico; & condicdo para a precisdo da resposta, ampliando o
vocabulario emocional, diferenciando entre emogdes proximas e

desenvolvendo a consciéncia coletiva das experiéncias afetivas.
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Propde-se a construgdo progressiva de um Mapa Emocional
da Turma, elaborado colaborativamente. O processo envolve
quatro etapas:

1. Levantamento espontaneo de palavras associadas a esta-
dos emocionais.

2. Organizacgao por familias afetivas (ex.: tristeza - desiluséo
- solidao - luto).

3. Debate de diferencgas subtis entre termos préximos, esco-
lhendo duas palavras proximas e explicitando a diferenca
entre ambas.

4. Construgao de mural coletivo organizado por categorias.

O facilitador deve desafiar definicdes vagas, incentivando a de-
bates mais reflexivos, por exemplo: “Qual a diferencga entre frus-
tracdo e desilusdo? Qual é mais ligada a expectativa pessoal?”.
O momento de comparacgao conceptual entre termos proximos
é decisivo, pois 0s alunos sdo convidados a construir pequenas
definicdes operativas. Para apoiar a transferibilidade do conhe-
cimento, pode ser lancada pergunta “Em que situacdes concre-
tas da escola poderias utilizar esta palavra com precisao?”.

Este trabalho pode articular-se com disciplinas de Lingua Por-
tuguesa, Filosofia ou Educagao para a Cidadania, integrando
analise de textos literarios ou situagdes sociais. A escola, nesse
contexto, deixa de tratar a emogao como elemento privado e
passa a reconhecé-la como dimensao constitutiva da experién-
cia humana.
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A consolidacao do vocabulario pode ser reforcada por praticas
breves e regulares, como a “Ronda das Palavras”, no inicio da se-
mana, em gue cada aluno escolhe uma palavra que represente o
seu estado atual. O exercicio ndo exige justificacdo obrigatoria,
mas abre espaco voluntario para partilha.

Duragao: 30 minutos
Organizacgéao: individual, com eventual acompanhamento tutorial

A literacia emocional ndo se limita a nomeacao isolada; requer
identificacdo de padrbes pessoais, reconhecimento de gatilhos
recorrentes e planeamento de estratégias preventivas, introdu-
zindo, assim, autorresponsabilidade, mas sem culpabilizagao.
Para esse fim, propde-se o dispositivo “O Meu Mapa de Ativagao”,
instrumento individual estruturado em cinco campos:

1) Situacbes que me desorganizam com frequéncia;

2) Sinais fisicos que indicam que estou a perder controlo;

3) Pensamentos automaticos que surgem nesses momentos;

4) Estratégias que ja experimentei e que funcionaram.

5) Estratégia alternativa a experimentar.

O facilitador deve orientar para a concretizagao, evitando formu-
lagBes abstratas como “quando as pessoas sdo injustas” E impor-
tante incluir andlise de padrao e antecipacao futura, para que o alu-
no seja capaz de identificar regularidades e ndo apenas episodios
isolados. Um compromisso escrito pode complementar a analise,
“Na proxima situacdo semelhante, tentarei aplicar a estratégia X.".



131 00 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10

O preenchimento deve ocorrer em contexto orientado e seguro,
preferencialmente apds um episodio concreto, evitando abstra-
cdes excessivas. O objetivo é transformar experiéncias repetidas
em conhecimento sobre si proprio.

No segundo e terceiro ciclos, pode-se introduzir reflexdo sobre
a diferenca entre provocacao externa e vulnerabilidade interna,
promovendo responsabilidade sem culpabilizagdo. No ensino se-
cundario, é possivel explorar a relagao entre expectativas, iden-
tidade e reatividade emocional.

Este instrumento pode integrar um portefdlio de desenvolvi-
mento pessoal, articulado com tutorias ou acompanhamento
psicopedagadgico.

Periodicidade: semanal
Tempo: 10 a 15 minutos

Este exercicio refor¢a consolidacao reflexiva, pois garante a in-
tegracao temporal da experiéncia emocional, o desenvolvimento
de narrativa coerente e a aprendizagem por analise retrospe-
tiva através da escrita. Sabe-se que a escrita reflexiva consti-
tui um meio privilegiado de consolidagado da consciéncia afetiva.
Por isso, recomenda-se a implementacédo de um Diario Emocio-
nal Semanal, com estrutura orientada por perguntas fixas:

1) Situagdo marcante: Que situagdo marcou a minha semana?
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2) Emogao predominante: Que emogao predominou?
3) Pensamento associado: Como a reconheci?

4) Resposta adotada: Que resposta dei?

5) Alternativa possivel: O que faria de forma diferente numa

situacdao semelhante?

A regularidade € essencial para garantir a eficacia. A exigéncia
cognitiva desta tarefa passa pela comparacédo entre a respos-
ta dada e a alternativa possivel. No final de cada més pode
ser langada a pergunta “Que padrao identificas no teu modo de
reagir?”.

O diario nao deve ser objeto de avaliacdo classificativa, mas
pode integrar momentos de feedback qualitativo. A confiden-
cialidade deve ser garantida, salvo situagdes que envolvam ris-
CO ou protecgao.

No ensino basico, o diario pode assumir um formato grafico ou
simbdlico. No ensino secundario, pode também incorporar anali-
se argumentativa, aproximando-se de um ensaio reflexivo.

Tempo maximo: 5 a 10 minutos
Acesso: voluntario ou acordado

A nomeacao emocional encontra limite quando a ativacao é in-
tensa. Assim, a escola deve prever um Espac¢o de Regulacao
Consciente, ndo como mecanismo disciplinar, mas como um
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recurso pedagogico, em que se fomenta a aplicagcao pratica de
técnicas de autorregulacao e uma pausa estruturada antes da
escalada do conflito.

Para isso, este espacgo deve conter instrucdes claras de autor-
regulagao: técnicas de respiragdo, contagem consciente, escrita
breve, leitura de orientagdes previamente trabalhadas em sala.
Reforca-se que ndo se trata de um isolamento punitivo, mas sim
de uma pausa estruturada.

O espaco deve conter:

* Guiao breve de respiragao

e Cartaz com passos do exercicio “Da Faisca a Escolha”
e Ficha curta de autorreflexao

O retorno a sala deve incluir pergunta de integragao: “Que emo-
cao identificaste e que resposta escolheste?”

O acesso ao espacgo deve ser voluntario ou acordado, com pos-
terior retorno reflexivo a situacdo que o motivou. A pausa nao
substitui o dialogo; prepara-o.

A progressao da literacia emocional assenta em quatro eixos que
se mantém ao longo dos ciclos de escolaridade, mas se tornam
progressivamente mais exigentes:
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1. Reconhecimento emocional
2. Diferenciacdo conceptual
3. Andlise interpretativa

4. Autorregulagao deliberada

Cada ciclo de escolaridade acrescenta uma camada de comple-
xidade.

1.° Ciclo do Ensino Basico: Emogao como experiéncia corporal
identificavel. Foco central: Reconhecimento e nomeacéao basica.
Nesta fase, a emocao é trabalhada como fendmeno sensorial e
imediato. A crianga precisa primeiro de aprender a reconhecer
sinais corporais antes de diferenciar nuances afetivas.

Competéncias prioritarias:
e Identificar emoc¢des primarias
e Reconhecer sinais fisicos
e Associar emocao a situacao concreta
e Introduzir ideia de pausa antes da reacao

Exigéncia cognitiva predominante: identificagdo e associagao.
Exemplo de aprofundamento progressivo dentro do ciclo:

Ano inicial: “Estou triste”
Ano final do ciclo: “Estou triste porque pensei que ndo gostavam
de mim.”

A diferenca esta na introducao da dimensao interpretativa. Indi-
cadores de progressao:
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Ampliacdo do vocabulario basico

Reducao de respostas impulsivas imediatas

Capacidade de verbalizar antes de agir

2.° Ciclo do Ensino Basico: Emocao como experiéncia inter-
pretada. Foco central: Distincdo entre facto, pensamento e
emocgao. Aqui introduz-se explicitamente a ideia de que a emo-
¢ao nao surge apenas do acontecimento, mas da interpretagao
do acontecimento.

Competéncias prioritarias:

Diferenciar facto de interpretacao

Reconhecer pensamentos automaticos

Identificar emoc¢des secundarias

Formular alternativas de resposta

Exigéncia cognitiva predominante: distingdo e comparagao.
Exemplo de complexificacao:

Situacao: colega nao responde a mensagem.

Primeiro ciclo: “Senti-me triste.”

Segundo ciclo: “Pensei que ele estava zangado comigo e senti-
-me ansioso.”

O aluno comega a evidenciar metacognigao. Indicadores de
progressao:

e Uso crescente de expressdes como “pensei que...”

e Capacidade de formular duas respostas possiveis

e Menor personalizag&o imediata de comportamentos alheios
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3.° Ciclo do Ensino Basico: Emogao como construcao relacio-
nal e identitaria. Foco central: Analise de padrbes e reconheci-
mento de vulnerabilidades.

Neste ciclo, a identidade esta em consolidagdo. A emocéao ja néo é
apenas reacao a episodio isolado, mas parte de narrativa pessoal.

Competéncias prioritarias:

|dentificar gatilhos recorrentes

Reconhecer padrdes de reatividade

Distinguir emocgao primaria de emogao defensiva

Analisar impacto das proprias respostas nas relagcdes

Exigéncia cognitiva predominante: analise e generalizagao.
Exemplo de aprofundamento: “Percebi que fico irritado sempre

n u

que sinto que me ignoram.” “Quando me sinto desvalorizado,

respondo de forma agressiva.”

Aqui surge metaconsciéncia. Indicadores de progressao:
o Capacidade de identificar regularidades
* Menor externalizagao da responsabilidade
e Maior coeréncia entre reflexdao e comportamento

Ensino Secundario: Emogcao como fendmeno integrado com
valores, crengas e identidade. Foco central: Analise critica das
proprias interpretagdes e dos sistemas de crenga subjacentes.
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Nesta fase, é possivel introduzir discussao sobre:

Crencgas automaticas

Expectativas normativas

Valores pessoais em conflito

Influéncia de identidade social e pertenca
Competéncias prioritarias:

Questionar interpretacdées iniciais

Avaliar proporcionalidade da reacao

Integrar emocgéao e responsabilidade ética
Formular estratégias deliberadas de regulagao

Exigéncia cognitiva predominante: reflexao critica e autorrevisao.

Exemplo de complexificacdo: “Fiquei indignado porque valorizo

fortemente justica.” “A minha reacao foi desproporcional ao con-

texto.” “A minha interpretagdo pode ter sido influenciada por ex-

periéncias anteriores.”

Aqui a literacia emocional aproxima-se de pensamento filosofico

aplicado. Indicadores de progressao:

Capacidade de autoquestionamento
Reconhecimento de influéncia de crencas pessoais
Maior tolerancia a ambiguidade relacional
Respostas mais proporcionais
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A implementacao das atividades de literacia emocional exige mo-
nitorizagcao. Prop6em-se indicadores qualitativos e quantitativos:
» Reducédo de ocorréncias disciplinares associadas a impulsi-
vidade;
e Aumento da participacao verbal em circulos de dialogo;
o Capacidade dos alunos de utilizar vocabulario emocional es-
pecifico;
e Percecao de segurancga relacional medida por questionarios
anonimos.

A avaliacdo ndo deve centrar-se apenas na diminui¢cao do nume-
ro de conflitos, mas na qualidade das interagdes.

A literacia emocional nao elimina divergéncias nem impede ten-
sbes inerentes a convivéncia escolar. O seu contributo reside na
transformacdo do modo como tais tensées sao vividas e comu-
nicadas. Ao aprender a nomear o que sente, 0 aluno deixa de ser
conduzido exclusivamente pela intensidade da emocao e pas-
sa a reconhecer-se como agente capaz de escolher respostas.
Esse deslocamento, da reacdo automatica para a consciéncia,
constitui o primeiro passo para uma cultura de mediagao e res-
ponsabilidade partilhada.
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Se a literacia emocional inaugura a consciéncia de si, o reconhe-
cimento do outro constitui 0 segundo movimento estruturante
da convivéncia democratica. A maioria dos conflitos escolares
nao decorre apenas da intensidade das emogdes, mas da inter-
pretacao rigida das intencdes alheias. Atribuicbes precipitadas,
generalizagdes e julgamentos morais simplificadores reduzem
0 outro a um comportamento isolado, obscurecendo contextos,
vulnerabilidades e necessidades.

As dinamicas de perspetiva e reconhecimento mobilizam de for-
ma predominante as dimensdes comunicacional e cultural, por-
que trabalham escuta, interpretacao e legitimacao da experién-
cia do outro. Articulam-se também com a dimensao emocional,
ao reduzir leituras defensivas e favorecer respostas menos rea-
tivas em situagdes de tensao.

A educacao para a perspetiva ndo implica relativizar normas
ou dissolver responsabilidades; implica suspender a leitura
unilateral da realidade. Nesse sentido, as dinédmicas propos-
tas procuram desenvolver empatia cognitiva, a capacidade de
compreender o ponto de vista do outro, e empatia moral, a dis-
posicao para reconhecer a legitimidade da experiéncia alheia,
mesmo em desacordo.
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Duracgao: 30 a 40 minutos
Organizacgao: pequenos grupos de 4 alunos

Materiais: cartdes com cenarios e cartées com contexto oculto

Propde-se que os cartdes sejam estruturados a partir de situa-
coes ficticias ou inspiradas na realidade escolar. Cada aluno re-
cebe um breve cenario que descreve um comportamento obser-
vado (por exemplo: “ndo entrega trabalhos”, “responde de forma
rispida”, “isola-se no recreio”). Num segundo momento, é revela-
da uma informacao contextual invisivel (dificuldade familiar, inse-

guranga académica, mudanga recente de escola).

O exercicio desenvolve-se em trés fases:
1. Interpretacao inicial do comportamento.
Cada grupo recebe um cartao com descrigcao objetiva de
comportamento:
“Nao entregou o trabalho.”
“Respondeu de forma abrupta.”
“Evita participar.”
Os alunos respondem por escrito:
Que tipo de pessoa é esta?
O que podera estar a acontecer?
2. Revelacao do contexto oculto.
Entrega-se segundo cartdo com informagao adicional:
“Esta a atravessar mudanca familiar.”
“Tem dificuldades de leitura.”
“Foi alvo de comentarios depreciativos.”
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3. Reformulacao da interpretacao e discussao coletiva.
O grupo deve:
Rever a caracterizacao inicial
Identificar que inferéncia era precipitada
Formular nova hipodtese interpretativa

O objetivo ndo é justificar condutas inadequadas, mas proble-
matizar a tendéncia para atribuir tracos fixos de personalidade
a partir de episddios pontuais. A discussdo pode integrar con-
ceitos como erro fundamental de atribuicdo, responsabilidade
situacional e complexidade identitaria, adaptados a idade dos
alunos.

Pergunta orientadora: “O que mudou no vosso raciocinio quando
surgiu nova informag¢ao?”

No ensino secundario, acrescenta-se analise conceptual:
e O que é um erro de atribuicao?
e Em que medida confundimos comportamento com identidade?

No ensino basico, a atividade pode ser dramatizada. No ensi-
no secundario, pode assumir formato de estudo de caso com
analise argumentativa. Em ambos os niveis, conclui-se com as
perguntas estruturantes e reflexivas: “O que mudou na minha
perce¢ao quando conheci mais informacao?”, “Em que situagao
recente da turma podemos ter feito uma leitura incompleta de
alguém?”.
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Duragao: 30 minutos
Organizacao: A pares

A capacidade de ocupar simbolicamente o lugar do outro é
elemento central da mediagcao transformativa, pois favorece
processos de reconhecimento reciproco. Para tal, propde-se a
dinamica “Se eu fosse tu”, aplicada a situacdes reais previa-
mente autorizadas ou a cenarios pedagdgicos.

Procedimentos:

Etapa1

— Apresentacao do conflito sob a perspetiva de uma das partes.
Aluno A apresenta situagao durante 3 minutos.

Etapa 2

— Reformulagéo da narrativa pela parte oposta.

Aluno B deve reformular com a seguinte estrutura obrigatdria:
“Se eu fosse tu, sentir-me-ia...”

“O que é importante para ti é...”

“O que te preocupa é...”

O aluno A avalia a fidelidade da reformulagdo numa escala simples:
1. Nao me senti compreendido
2.Parcialmente compreendido
3. Totalmente compreendido
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Etapa 3
— Troca formal de papéis: cada interveniente deve defender, du-
rante alguns minutos, o ponto de vista do outro.

A atividade deve ser cuidadosamente mediada, evitando carica-
turas ou ironias. O facilitador intervém sempre que a representa-
cao se afaste da tentativa genuina de compreensao.

No 1° ciclo, a dinamica pode ocorrer através de histérias ilus-
tradas. No ensino secundario, pode articular-se com debate es-
truturado, exigindo fundamentacao racional das posicdes as-
sumidas, com perguntas como “Que valores estdo implicitos na
posicao do outro?”.

O efeito esperado ndo é consenso imediato, mas ampliagcédo do
horizonte interpretativo. Deve concluir-se com a pergunta “Em
que conflito recente teria sido util escutar antes de responder?”

O conflito, muitas vezes, expressa divergéncia de valores implici-
tos. A explicitagcao desses valores favorece clareza normativa e re-
duz ambiguidade relacional. Assim, propde-se a constru¢cdo de uma
Cartade Valores da Turma, elaborada a partir de reflexao orientada.

Etapas:
1. Identificagdo individual de trés valores considerados indis-
pensaveis a convivéncia (por exemplo: respeito, justica, res-
ponsabilidade, lealdade).
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2. Discussao em pequenos grupos sobre convergéncias e di-
ferencas, classificando os valores em duas categorias: valo-
res relacionais e valores organizacionais.

3. Sintese coletiva em plenario.

4. Redagao de um documento breve, afixado em sala.

A Carta nao substitui o regulamento da escola, mas constitui um
referéncia ética construida pelos proprios alunos. Sempre que
surja um conflito, pode-se retomar o documento e questionar:
“Qual é o valor que esta em causa nesta situagao?”

No ensino secundario, a atividade pode ser aprofundada com
analise comparativa entre valores individuais e principios consti-
tucionais ou direitos fundamentais, promovendo articulacdo en-
tre ética pessoal e cidadania democratica.

Periodicidade: quinzenal
Duracgao: 45 minutos

O reconhecimento do outro exige espac¢o formal de participagao
equilibrada, partilha responsavel e escuta ativa. Recomenda-se
a implementacéao regular e consistente de Circulos de Dialogo,
com regras previamente acordadas:

e Falar na primeira pessoa.

o Deixar falar até ao fim.

e Respeitar a participacao e opinido de cada um.
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e Garantir a privacidade e a confidencialidade (quando apli-
cavel).

A estrutura pode seguir trés momentos:
1. Ronda inicial breve (estado emocional atual).
2. Tema central previamente definido (por exemplo: exclusdo,
competicao, pressao académica).
3. Sintese coletiva.
4. Formulagao e identificagdo de um compromisso comum.

O facilitador deve assegurar equilibrio de participacao e evitar
que o circulo se converta num espacgo de acusacgao. O foco resi-
de na partilha de experiéncias e ndo na atribuicao de culpas. Os
participantes devem distinguir relato pessoal de acusag¢ao. Pode
ser uma pergunta orientadora: “Estou a falar de mim ou estou a
acusar alguém?”

A regularidade dos circulos reforca a perceg¢ao de seguranca re-
lacional e reduz a necessidade de explosdes episodicas.

Duragé&o: 25 minutos

Para desenvolver o pensamento critico, o reconhecimento do pre-
conceito implicito, e a a capacidade de rever o julgamento inicial,
pode propor-se a atividade “Primeira impressao, segunda leitu-
ra”. Os alunos analisam imagens, frases ou descricées breves e
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registam interpretacdes imediatas. Posteriormente, recebem in-
formacgdes adicionais que alteram significativamente o contexto.

Etapa1

Apresentagao de imagem ou descrigao breve.
Registo imediato:

“O que penso desta pessoa?”

Etapa 2

Apresentacao de contexto adicional.

Etapa 3

Comparacao escrita obrigatdria:

“Que pressuposto meu foi alterado?”

A comparacao entre as duas leituras permite discutir a forma-
cao de preconceitos e a influéncia de esteredtipos. No ensino
secundario, a atividade pode integrar conteudos de Sociologia
ou Filosofia, aprofundando temas como a construgao social da
realidade e a ética do reconhecimento.

O impacto das dindmicas de perspetiva pode ser observado por
meio de indicadores como:
e Diminuigdo de conflitos baseados em rumores;
e Maior utilizagao de expressdes como “na minha perspetiva”
ou “posso estar enganado”;
o Capacidade de distinguir facto de interpretacéo;
o Participacao equilibrada em debates.



147 00 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10

Instrumentos como questionarios andnimos ou registos reflexi-
vos podem complementar a observagao docente.

O reconhecimento do outro ndo emerge espontaneamente; cons-
troi-se em experiéncias reiteradas de deslocamento do proprio
ponto de vista. Ao integrar estas dindmicas no curriculo formal
e na vida quotidiana da escola, cria-se um ambiente em que a
diferenca deixa de ser ameaca e passa a constituir elemento for-
mativo. Este segundo eixo, articulado com a literacia emocional,
prepara o terreno para o desenvolvimento da comunicagao as-
sertiva e da mediacao propriamente dita, que serdo aprofunda-
das nos pontos seguintes.
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Se a literacia emocional inaugura a consciéncia de si e a pers-
petiva amplia o olhar sobre o outro, a assertividade constitui o
terceiro movimento estruturante da convivéncia escolar. E atra-
vés da linguagem que as emogdes ganham forma publica e que
o reconhecimento se transforma em acgao relacional concreta.
Muitos conflitos ndo emergem da divergéncia em si, mas da for-
ma como essa divergéncia é comunicada. Palavras precipitadas,
siléncios acumulados, ironias repetidas ou acusacées generali-
zantes constroem climas de tensao que poderiam ser evitados
por uma expressao mais clara e responsavel.

Esta seccao operacionaliza principalmente a dimensao comuni-
cacional do modelo integrado, ao treinar expressao clara, escu-
ta, formulacado de pedidos e gestdo da discordancia sem esca-
lada. A assertividade, contudo, depende também de regulacao
emocional e de referenciais normativos de respeito, pelo que a
secgdao se articula com as dimensdes emocional e normativa.

Educar para a assertividade nao significa ensinar formulas pron-
tas ou impor uniformizacdo discursiva. Significa desenvolver
competéncia para expressar sentimentos, necessidades e limi-
tes de modo direto, respeitando simultaneamente a dignidade do
interlocutor. A assertividade situa-se entre a passividade, que
abdica do proprio direito a expressao, e a agressividade, que o
afirma a custa do outro. Este equilibrio exige treino deliberado.
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Duragao: 40 minutos
Organizacéao: plenario com registo visual no quadro

Para este exercicio propde-se a construcao coletiva de um dispo-
sitivo visual designado “Como falamos quando estamos em con-
flito?". Este exercicio visa consciéncia metacomunicativa e permi-
te fomentar o reconhecimento de padrdes discursivos, a distincao
entre passividade, manipulacao. agressividade e assertividade, a
analise critica da propria linguagem e a consciéncia do impacto
relacional que a forma de expressao/comunicacao tem.

O exercicio inicia-se com a apresentacao de situagdes escola-
res frequentes, como a partilha de materiais, a organizagcdo de
trabalhos de grupo ou a gestdo de comentarios em sala de aula.
Os alunos sao convidados a sugerir respostas espontaneas que
poderiam surgir nesses contextos.

As respostas sdo organizadas em quatro categorias construidas
com a turma: passiva, agressiva, manipuladora e assertiva. Em
vez de definir previamente cada estilo, o docente conduz a ana-
lise das frases apresentadas, identificando padrées linguisticos.
Expressées como “faz o que quiseres” podem revelar retraimen-
to; afirmacdes como “és sempre igual” indicam generalizacao
acusatodria; comentarios indiretos para terceiros podem eviden-
ciar manipulacao; enunciados que comeg¢am por “eu sinto” ou “eu
preciso” aproximam-se da assertividade.
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Etapa1

Apresentagao de situagao concreta:

“Um colega interrompe repetidamente durante um trabalho de
grupo.”

Os alunos propdem respostas espontaneas.

Etapa 2
O docente organiza as respostas em quatro colunas:
e Passiva
e Agressiva
e Manipuladora
o Assertiva
Sem fornecer definigdes iniciais, conduz analise coletiva.

Etapa 3
Construcao conjunta de definicdo operativa para cada estilo.

Os alunos devem justificar a classificacdo das frases, nomeada-
mente com questdes como “Porque consideram esta resposta
agressiva?’, “Que elemento linguistico revela passividade?”. No
secundario, pode introduzir-se analise de falacias argumentati-
vas ou uso de generalizacdes absolutas. Deve também ser feita
a pergunta final: “Que estilo utilizo com maior frequéncia quando
estou sob pressao?” Os alunos devem registar a sua resposta
individualmente.

O objetivo ndo é etiquetar alunos, mas tornar visivel a diversi-
dade de respostas possiveis. Ao reconhecerem estes estilos, 0s
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estudantes passam a dispor de um vocabulario critico para ana-
lisar as proprias interagdes.

Nos primeiros ciclos, a atividade pode recorrer a dramatizacées
curtas. No ensino secundario, pode incluir andlise de excertos de
debates publicos, identificando recursos argumentativos e falacias.

Duragé&o: 30 minutos
Organizagdo: pequenos grupos

A assertividade exige pratica. Assim, importa treinar e transformar
acusacdes em descri¢des, formular sentimentos de forma respon-
savel e construir pedidos concretos. Eo que o recurso “Trans-
formar antes de dizer” propde. Cada aluno escreve, de forma
anonima, uma frase que teria vontade de proferir numa situagao
de conflito real. Por exemplo, “Es sempre irresponsavel.” “Nunca
me ouves.”, “Fazes de propdsito.”. As frases sado recolhidas e discu-
tidas em grupo, analisando-se o0 seu impacto potencial.

A seguir, procede-se a reformulacdo coletiva, com base em qua-
tro critérios acordados:
1. Descrigao factual com clareza sobre o comportamento es-
pecifico.
2. Expressao da emogao ou do sentimento na primeira pessoa.
3. Indicacao da necessidade presente.
4. Formulagdo de um pedido concreto, com proposta de solu-
¢ao ou pedido de mudanga de conduta.
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Por exemplo, a frase “Nunca me deixas falar” pode ser transfor-
mada em “Quando interrompes enquanto estou a explicar, sinto
frustracao e preciso de terminar o que estou a dizer” ou “Passas
a vida a ignorar-me” pode ser substituido por “Quando nao res-
pondes as minhas mensagens, sinto frustragao porque preciso
de clareza. Podes dizer-me se estas disponivel?”. Os grupos de-
vem explicar que mudanca ocorreu entre a frase inicial e a refor-
mulada, com questées como “O que torna esta versao mais efi-
caz?”. No secundario, pode introduzir-se uma comparacgao entre
firmeza e agressividade. A mudanga desloca a énfase do ataque
pessoal para a descri¢ao situacional. Pode concluir-se com uma
tarefa semanal, como “ldentifica uma frase que estejas prestes a
dizer em conflito e reformula-a mentalmente antes de falar.”

O exercicio permite evidenciar que a assertividade nao elimina
firmeza. Pelo contrario, reforca-a ao evitar ambiguidade. O aluno
aprende que pode afirmar limites sem recorrer a desqualificacao.

Duragao: 25 minutos
Organizacgao: pares

A comunicacao assertiva pressupde escuta ativa. Propbde-se a
dindmica “Escuto para compreender”, organizada em pares,
com o intuito de suspender juizos de valor imediatos, treinar a
reformulacdo do que foi dito e validar e legitimar mesmo sem
concordancia.
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Um aluno partilha um episddio que o tenha incomodado; o outro
deve reformular o conteudo e o sentimento percebido, iniciando
com expressdes como “Se entendi bem, sentiste.... O primeiro
confirma ou corrige a interpretagao.

Etapa1
Aluno A partilha situacao real durante 3 minutos.

Etapa 2

Aluno B reformula obrigatoriamente com trés elementos:
e Facto percebido
 Emocao identificada
» Necessidade inferida

Aluno A avalia fidelidade numa escala de 1 a 3.

Troca de papéis.

O reformulador ndo pode aconselhar nem justificar. Apenas com-
preender. No secundario, pode acrescentar-se a pergunta: “Que
valores estdo implicitos no discurso do colega?” Uma pergunta
final no sentido de “Que conflito recente teria sido diferente se
tivesse escutado antes de responder?”, pode ajudar na transferi-
bilidade do conhecimento.

Este exercicio desenvolve consciéncia da tendéncia para anteci-
par respostas em vez de escutar integralmente. Ao reformular, o
aluno suspende julgamento e concentra-se na compreensao. A
pratica regular favorece reducao de mal-entendidos e promove
reconhecimento reciproco.
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Em niveis de escolaridade mais avangados, pode integrar-se re-
flexdo sobre a distingdo entre facto, interpretagédo e avaliacao,
aprofundando competéncias argumentativas.

Duracgao: 45 minutos

A aprendizagem consolida-se quando aplicada a contextos sig-
nificativos. Prop&e-se a realizagdo de simulagdes, com aumento
progressivo de exigéncia relacional com o objetivo aplicar inte-
gradamente a assertividade, gerir tensao discursiva e manter a
clareza mesmo sob pressao.

=2 No primeiro nivel, apresentam-se conflitos simples, como a
gestao de turnos de palavra.

—2 No segundo nivel, incluem-se situagées de exclusdo social
ou comentarios depreciativos.

—>» No terceiro nivel, abordam-se conflitos que envolvem repu-
tacao, justica ou poder simbdlico.

Em cada simulagao, os participantes assumem papéis definidos:
e Interlocutor A
 Interlocutor B
e Observador

O observador utiliza grelha com critérios:
o Uso da primeira pessoa
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e Clareza do pedido
e Auséncia de generalizacbes
e Tom proporcional

Apds a simulagao, realiza-se uma analise metacomunicativa. Os
participantes devem identificar momento exato em que a tensao
aumentou e propor reformulacéo alternativa.. Pergunta-se o que
facilitou o entendimento, em que momento a tensdo aumentou e
que reformula¢des poderiam ter sido feitas, objetivando efetiva-
mente a intencao futura: “Que frase concreta utilizarei da proxi-
ma vez que sentir que estou a perder controlo?”. Este momento
de reflexao € decisivo para a internalizagdo da competéncia.

Duragédo: 20 minutos

Nem todos os alunos conseguem expressar-se oralmente com
seguranca. Assim, com o objetivo de organizar o pensamento
antes do confronto, reduzir a impulsividade e promover a res-
ponsabilidade na formulacao, propde-se a introducdo de cartas
estruturadas de resolucao. Nestas o estudante escreve ao co-
lega ou docente com quem se encontra em tensao.

A carta deve conter quatro elementos:
1) Descricdo factual da situacao,
2) Expressao do sentimento,
3) Explicitacdo da necessidade e
4) Proposta de solug3o.
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O texto pode ser partilhado ou mantido privado. Ao optar por
enviar, ha a necessidade de uma revisdo obrigatodria: “Estou a
descrever ou a acusar?”.

A escrita permite organizar pensamento e reduzir impulsividade.
O texto pode ser posteriormente utilizado como base para dialo-
go presencial. Esta pratica reforca responsabilidade comunicati-
va e evita exposicao publica imediata.

A evolugao na assertividade pode ser observada por meio de
indicadores como:
e Diminuicao de expressdes generalizantes em debates;
e Aumento do uso da primeira pessoa na expressao de desa-
cordo;
o Capacidade de formular pedidos concretos em vez de acu-
sacodes;
o Maior equilibrio na participacao oral.

A autoavaliacao periddica, através de questionarios breves, per-
mite aos alunos reconhecer progressos e dificuldades. A obser-
vagao docente deve focar-se na qualidade da interagcdo e nao
apenas na auséncia de conflito.

A comunicacgao constitui o lugar onde emocao, perspetiva e nor-
ma se encontram. Trabalhar assertividade de forma sistemati-
ca significa oferecer aos alunos ferramentas para atravessar
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divergéncias com clareza e respeito. A assertividade constitui
ponte entre a literacia emocional, o reconhecimento do outro e
a mediacdo estruturada. A transformacgao nao ocorre pela im-
posi¢cao de siléncio, mas pela aprendizagem de uma linguagem
que afirma sem ferir e escuta sem abdicar. E nesse ponto que a
convivéncia escolar deixa de depender da contengao externa e
passa a apoiar-se na competéncia interna dos seus membros.

Caso Pratico - “Ja estou farto de trabalhar contigo”

A turma do 9.° D tem um trabalho de grupo em Histéria. O Jodo
sente que a Inés nao contribui de forma equilibrada para o tra-
balho. Durante a preparagao da apresentagao, o Jodo afirma em
voz elevada: “Ja estou farto de trabalhar contigo. Nunca fazes
nada. Es sempre igual.” A Inés reage: “Se ndo estas satisfeito, faz
tu sozinho. Também nao és perfeito.” A discussao intensifica-se.
Outros colegas intervém. O ambiente torna-se tenso. O docente
interrompe a atividade letiva.

Momento | - Identificagcao da falha de assertividade

Analise discursiva inicial

Frases proferidas por Jodo: “Ja estou farto.” “Nunca fazes nada.”
“Es sempre igual.”

Elementos problematicos:

Generalizagao absoluta

Ataque identitario

Auséncia de descricao factual

Auséncia de pedido concreto
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n

Frase de Inés: “Faz tu sozinho.” “Também néo és perfeito.”
Elementos problematicos:

* Resposta defensiva

e Escalada proporcional

e Deslocamento da responsabilidade

A interacao revela padrao tipico: frustragdo acumulada transfor-
mada em acusacgao global.

Momento Il - Aplicagao do Mapa dos Estilos Comunicacionais
O docente projeta as frases no quadro e conduz analise.
Pergunta ao grupo: “Que estilo comunicacional observam na in-
tervengao de Joao?”

Os alunos classificam como agressivo.

O docente solicita justificacao:

“Que palavra indica generalizagao?”

Os alunos identificam “nunca” e “sempre”.

Segue-se reformulacao coletiva:

Versao inicial:

“Nunca fazes nada.”

Versao reconstruida:

“Na ultima reunido do grupo, senti que fiquei com a maior parte
das tarefas.”

O exercicio torna visivel a diferenga entre identidade e compor-
tamento.

Competéncia trabalhada: consciéncia metacomunicativa.
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Momento lll - Laboratoério de Reformulagao
Em pequenos grupos, os alunos aplicam a estrutura de quatro
elementos:

1. Descricao factual

2. Emogao

3. Necessidade

4. Pedido concreto

Joao reconstrdi a frase:

“Quando fiquei responsavel por fazer a pesquisa e o resumo so-
zinho, senti frustracdo porque preciso de partilha equilibrada.
Podemos dividir melhor as tarefas?”

Inés é convidada a reformular a sua resposta:

“Quando ougo que ‘nunca fago nada) sinto-me injusticada porque
preciso de reconhecimento. Podemos rever juntos o que cada
um ja fez?”

Observa-se mudanca significativa:

Desaparecem rétulos identitarios

Surgem referéncias a situagdes concretas

Emergem necessidades explicitas

Aparecem pedidos verificaveis

Momento IV - Escuta Ativa Estruturada

Em pares, Jodo e Inés realizam exercicio de reformulagéo.

Jodo diz: “Senti que estava a trabalhar mais.”

Inés reformula: “Se entendi bem, sentiste que o esforco nao es-
tava equilibrado e isso deixou-te frustrado.”
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Jodo confirma.

Inés acrescenta: “Para ti € importante sentir que todos contri-
buem.”

Este momento introduz validagdo sem concordancia obrigatoria.

Momento V - Simulagdo Comunicacional Reconstruida
Repete-se a situacao inicial, mas com estrutura assertiva.

Joao inicia: “Na reunido de terca-feira fiquei com a pesquisa e o
resumo. Senti frustracdo porque preciso de divisdo mais justa.
Podemos organizar as tarefas agora?”

Inés responde: “Néo tinha percebido que te sentiste assim. Pos-
so ficar com a apresentacao e rever o resumo contigo.”
A tensdo reduz-se significativamente.

Apds a simulagao, o docente deve conduzir uma analise compa-
rativa:

1. Que elementos linguisticos alteraram o clima?

2. O que mudou na percegao de cada um?

3. A firmeza diminuiu ou aumentou?
Pretende-se que o0s alunos reconhegam que a assertividade
manteve clareza sem ataque.

Pergunta final para a turma:

“Que frase costumas utilizar sob frustragdo que poderias refor-
mular a partir de agora?”

Cada aluno regista uma frase pessoal e a respetiva reconstrugao.
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Este caso evidencia que a falha de assertividade ndo decorre
de auséncia de intencao ética, mas de auséncia de estrutura no
discurso. A reconstru¢cdo demonstra que:

» A emogao precisa de reconhecimento prévio

e Ainterpretacdo deve ser distinguida do facto

» A necessidade deve ser explicitada

e O pedido deve ser formulado de modo verificavel

Sem estas etapas,a comunicacao
tende a converter frustracao em ataque.
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As simulagbes de mediacao constituem uma operacionalizagao
integrada das dimensdes comunicacional, normativa e emocio-
nal: exigem organizacao da fala, clarificacdo de regras de parti-
cipagao, reconhecimento de emogdes e construgao de acordos.
Em contexto escolar, estas praticas também reforcam a dimen-
sao sistémica, ao familiarizar alunos e profissionais com procedi-
mentos consistentes de intervengao.

O Protocolo FENOR

A simulagado de mediagdo so se torna formativa quando deixa
de ser exercicio narrativo e passa a ser experiéncia metodolo-
gicamente orientada. O conflito precisa de ser desmontado. A
experiéncia precisa de ser estruturada. Caso contrario, corre-se
o risco de reforgar posi¢cdes em vez de as transformar.

O Protocolo F.E.N.O.R. organiza a sessdo em cinco dimensées
progressivas que correspondem a competéncias especificas de
desenvolvimento socioemocional e cognitivo. O acrénimo facilita
memorizacao e aplicagdo auténoma pelos docentes.

F - Factos

Competéncia central: distingdo entre observacgao e interpretacgao.
A sessdo inicia-se com clarificacao factual. O mediador utiliza o
modelo 5W adaptado:

O que aconteceu?

Quem esteve envolvido?
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Quando e onde ocorreu?

Como se desenrolou?

O “porqué” é suspenso nesta fase para evitar atribuicées preci-
pitadas.

O mediador regista no quadro frases curtas que descrevem
acontecimentos observaveis. Sempre que surge generalizacao,
solicita exemplo concreto.

Indicador formativo: capacidade crescente dos alunos para des-
crever acontecimentos sem juizo implicito.

Exigéncia cognitiva introduzida: o grupo deve identificar, no dis-
curso apresentado, pelo menos uma interpretacdo que estava a
ser confundida com facto.

E-Emocoes

Competéncia central: literacia emocional aplicada ao conflito.

A segunda etapa desloca a atengdo para o impacto emocional
do acontecimento. Nao se trata de explorar estados internos de
forma difusa, mas de nhomear com precisao.

Perguntas orientadoras:

Como te sentiste nesse momento?

Que emogao predominou?

Como essa emogao se manifestou no teu corpo ou comporta-
mento?

O mediador ajuda a transformar acusagées em expressao expe-
riencial.



164 00 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10

Exemplo: “Ele foi desrespeitoso” transforma-se em “Senti-me
desvalorizado quando isso aconteceu”.

Indicador formativo: ampliacdo do vocabulario emocional e redu-
cao de linguagem acusatoria.

N - Necessidades

Competéncia central: identificagado de interesses subjacentes.
Aqui ocorre a viragem conceptual do processo. As posi¢des ini-
ciais sdo examinadas a luz das necessidades que Ihes estdo as-
sociadas.

Perguntas estruturantes:

De que precisavas naquele momento?

Que expectativa tua nao foi atendida?

O que seria importante para ti numa relagdo equilibrada?

O mediador auxilia a distinguir desejo de retaliagdo de necessi-
dade de reconhecimento, seguranga ou pertenga.

Exigéncia cognitiva: cada parte deve tentar formular, de forma
plausivel, uma necessidade do outro interveniente. Esta tarefa
promove deslocamento de perspetiva real.

Indicador formativo: reducdo de polarizagdo e aumento de for-
mulacdes empaticas.

O -Opcodes
Competéncia central: geracao e avaliacao critica de alternativas.
Nesta fase aplicam-se duas regras:
1. Produzir pelo menos trés alternativas antes de avaliar qual-
quer uma.
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2. Avaliar cada proposta segundo critérios explicitos: respon-
de as necessidades de ambos? E concreta? E vidvel?

O mediador estimula pensamento divergente antes da conver-
géncia.

Pode introduzir-se breve analise de consequéncias:

“O que podera acontecer se escolherem esta opgao?”

Indicador formativo: qualidade crescente das solucdes, passan-
do de respostas reativas para solu¢des estruturadas.

R - Responsabilizacao

Competéncia central: compromisso concreto e verificavel.

A maioria dos exercicios termina na geragao de opcdes. O ele-
mento diferenciador reside na formalizacdo do compromisso.

O acordo deve responder obrigatoriamente a cinco perguntas:
Quem faz?

O qué?

Quando? Onde? Como sera monitorizado?

O mediador sintetiza por escrito e solicita confirmacgao expressa
das partes.

Exigéncia adicional: definir o que fardo caso o acordo nao seja
cumprido.

Indicador formativo: clareza e realismo dos compromissos assu-
midos.
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O Protocolo FENOR: Estrutura para Mediacéao e Dialogo

Pergunta/Acdo do

Etapa Foco da Competéncia Mediador

L . . “O que aconteceu
Distinguir observacgao
F — Factos concretamente?

de interpretacao.
pretas (Sem julgamentos)”.

. . . “Como te sentiste nesse
Literacia emocional

E - Emocées . momento? Nomeia a
aplicada ao caso. -
emogao”

e “De que precisavas
) Identificar interesses
N — Necessidades naguele momento que

subjacentes. ~ . o
ndo foi atendido?”.

~ o “Que solugdes respeitam
Geracéao e avaliagéo de

O - Opgodes . as necessidades de
alternativas. .,
ambos?”.
R - Responsa- Compromisso concreto e “Quem faz o qué, quando,
e ifi A f)"
bilidade verificavel. onde e como?”.

Metarreflexdo estruturada
A sessdo termina com analise do processo.
Perguntas ao grupo:

 Em que momento o conflito poderia ter escalado?

* Que intervencao foi decisiva para desbloquear?

e O que foi mais dificil: identificar emogdes ou necessidades?
Esta reflexdo transforma experiéncia em aprendizagem cons-
ciente.
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Elementos diferenciadores do modelo
O que torna este protocolo distinto ndo € apenas a organizagao
em etapas, mas a integracdo de quatro dimensdes raramente
combinadas de forma explicita:

1. Clarificagao factual rigorosa.

2. Nomeagao emocional disciplinada.

3. Andlise de necessidades como nucleo interpretativo.

4. Formalizacdo concreta de responsabilidade.

Esta estrutura aproxima a pratica escolar da mediacao transfor-
mativa e da abordagem restaurativa, mas traduzida para lingua-
gem operacional aplicavel em sala.

Instrumento de monitorizagcao associado
Propde-se grelha simples utilizada em todas as simulacdes:
o Distinguiu factos de interpretacées?

Nomeou emogdes com precisao?

Identificou necessidades subjacentes?

Propds solugdes exequiveis?

Formalizou compromisso concreto?

A repeticao ao longo do ano permite observar evolugao na qua-
lidade relacional do grupo.

Caso Pratico - “O trabalho sem nome”

Turma do 8.° ano. Dois alunos, a Marta e o Diogo, realizaram um
trabalho de grupo. No momento da entrega, apenas o nome de
Diogo constava na capa. A Marta confronta-o no intervalo, acu-
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sa-o de a excluir deliberadamente e a discussao escala perante
os colegas. A professora propde mediagcado entre pares, supervi-
sionada.

Aplicacao do Protocolo FENOR
F - Factos
Objetivo formativo: distinguir observacao de interpretacao.

O mediador inicia a sessao com enquadramento breve e recorda
as regras. No quadro escreve “FACTOS".
Solicita a cada parte que descreva o ocorrido.

n

Marta: “O trabalho foi entregue sem o meu nome.” “O Diogo en-

viou o ficheiro final.” “Eu s6 percebi quando a professora comecgou

n u

a recolher.” Diogo: “Fui eu que compilei o documento.” “Esqueci-

N o

-me de acrescentar o nome.” “Nao reparei antes de imprimir.”
O mediador intervém quando surge interpretacao:
Marta afirma: “Ele fez de propdsito.”

Pergunta do mediador: “O que observaste concretamente que te
leva a concluir isso?” Siléncio breve. Marta reformula: “Nao tenho
prova. SO achei estranho.”

Competéncia trabalhada: controlo de inferéncias precipitadas.
Indicador observavel: reducao de afirmacdes absolutas e refor-
mulagdo em termos verificaveis.
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E-Emocoes
O mediador escreve segunda coluna: “EMOCOES".
Pergunta a Marta: “Como te sentiste quando viste o trabalho?”

n n

Marta: “Senti-me humilhada.” “Pareceu que nao tinha feito nada.
Pergunta a Diogo: “E tu, quando ela te confrontou?”
Diogo: “Fiquei nervoso.” “Senti que estava a ser acusado injusta-

mente.”

O mediador traduz linguagem acusatoria.
Quando Marta diz: “Ele desrespeitou-me.”
O mediador reformula: “Sentiste desrespeito.”

Competéncia trabalhada: literacia emocional aplicada ao conflito.
Momento critico: a tensdo diminui quando ambos reconhecem
impacto emocional mutuo.

N - Necessidades

Terceira coluna: “NECESSIDADES".

O mediador pergunta a Marta: “De que precisavas naquele mo-
mento?”

Marta hesita. Depois responde: “Que reconhecesse que o traba-
lho também era meu.”

Pergunta a Diogo: “E tu, de que precisavas?”

Diogo: “Que acreditasse que nao fiz por mal.” “Que ndo me jul-
gasse logo.”

O mediador propde exercicio de deslocamento de perspetiva:
“Marta, consegues formular uma necessidade do Diogo?”
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Marta responde: “Ele quer que eu confie nele.”
Depois, Diogo: “Ela quer sentir que o esfor¢o dela conta.”
Este € o ponto de viragem.

Competéncia trabalhada: identificacdo de interesses subjacen-
tes e empatia cognitiva.

Indicador observavel: reformulacdo das posi¢cdes iniciais em
termos de necessidades.

O -Opcdes
Quarta coluna: “OPCOES”.
Regra explicita: trés alternativas antes de escolher.
Propostas surgem:
1. Informar a professora do erro e corrigir formalmente o tra-
balho.
2. Acrescentar nota manuscrita com ambos 0s nomes.
3. Refazer a capa e reenviar versao digital para arquivo da pro-
fessora.

O mediador pergunta: “Qual destas responde as necessidades
identificadas?”
Marta escolhe a terceira. Diogo concorda.

O mediador acrescenta analise de consequéncia:

“O que acontecera se optarem por nao fazer nada?”

Ambos reconhecem que o ressentimento poderia manter-se.
Competéncia trabalhada: avaliacao critica de alternativas.
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R - Responsabilizacao

O acordo é formalizado com cinco elementos:

Quem: Diogo e Marta em conjunto.

O qué: refazer a capa com ambos 0s nomes.

Quando: no final da aula seguinte.

Onde: biblioteca.

Como sera monitorizado: envio por e-mail a professora com am-
bos em codpia.

O mediador acrescenta pergunta adicional: “O que farao se sur-
gir mal-entendido semelhante no futuro?”

Resposta acordada: “Confirmar juntos a verséao final antes de en-
tregar.” O compromisso € escrito e assinado.

Competéncia trabalhada: planeamento concreto e prevencéao
futura.

Metarreflexao
Apds encerramento, o grupo responde: Qual foi o momento mais
dificil?

Marta identifica a fase dos factos. Diogo refere a exposicao
emocional. O mediador pergunta: “O que teria acontecido se esta
conversa tivesse ocorrido no intervalo, sem estrutura?”
Ambos reconhecem que provavelmente teria escalado.

Este exemplo evidencia trés aprendizagens:
1) O conflito ndo desaparece por esclarecimento factual isola-
do. Este exige reconhecimento emocional.
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2) As necessidades ndo explicitadas geram interpretacdes dis-
torcidas.
3) O acordo eficaz depende de operacionalizagdo concreta.

O caso mostra ainda que a mediacao escolar pode funcionar como
treino de pensamento critico aplicado a vida relacional. A distin-
cao facto/interpretacao mobiliza competéncias epistemoldgicas
proximas da analise filosdfica. A identificacdo de necessidades
aproxima-se da tradicao humanista de Rogers, ao centrar-se na
compreensao empatica. A responsabilizacao final traduz princi-
pio restaurativo de reparac¢ao orientada para o futuro.

Tarefa individual
Recorda um conflito recente da tua vida. Consegues identificar,
retrospetivamente, a presencga dos cinco elementos FENOR?
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Se a mediacao constitui resposta estruturada a conflitos especi-
ficos, os circulos de didlogo assumem fungao preventiva e cul-
tural. Enquanto a mediacgao intervém quando a tensao ja se en-
contra instalada entre partes identificadas, o circulo cria espaco
regular de encontro onde a palavra circula antes da rutura. E, por
assim dizer, uma pratica de manutencgao relacional. A sua ldgica
aproxima-se das abordagens restaurativas, que valorizam a co-
munidade como sujeito coletivo de responsabilidade e cuidado.
Os guibdes para circulos de didlogo mobilizam de forma central
as dimensdes cultural e comunicacional, ao instituirem rotinas
de palavra, escuta e participacao que sustentam uma convivén-
cia mais deliberativa. Contribuem igualmente para as dimensdes
normativa e emocional, ao tornar explicitos critérios de respeito
e favorecer co-regulagdo em grupo.

A experiéncia escolar demonstra que muitos conflitos escalam
porque nao existe lugar legitimo para a expressao de desconfor-
tos incipientes. Pequenas frustragées acumulam-se até se trans-
formarem em explosdo. O circulo de dialogo introduz o ritual da
escuta, tornando-a previsivel e protegida. Essa previsibilidade
gera seguranga.

Periodicidade: quinzenal
Duracao: 30 a 45 minutos
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Disposicao: circulo fisico sem barreiras visuais
Elemento regulador: objeto da palavra

Propbe-se a implementacao de Circulos de Turma com perio-
dicidade definida. A regularidade é essencial para que 0 espago
nao seja percecionado como resposta a crise pontual. Este re-
curso favorece a escuta ativa coletiva, a expressao na primeira
pessoa (“u” e ndo “tu”), a tolerancia a divergéncia, a autorregula-
¢ao em contexto grupal e a (co)construgao da responsabilidade
partilhada. O professor deve saber que o foco ndo é consenso,

mas qualidade do processo comunicativo.

A estrutura pode organizar-se em trés momentos.

Fase 1 - Abertura (5 minutos)
O facilitador recorda regras previamente acordadas pela turma:

falar na primeira pessoa

nao interromper

nao ridicularizar

compromisso com a confidencialidade responsavel

Pode utilizar-se um objeto de palavra, que circula de méo em
mao, simbolizando direito temporario de fala. Pergunta inicial
breve e universal: “Como entro hoje neste circulo?”

ou “Que palavra descreve a minha semana?”. Este inicio reduz
ansiedade e prepara o clima de partilha. A resposta as perguntas
deve ser opcional e, quando ha espaco a resposta, esta deve ser
concisa.
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Fase 2 - Tema central (20 a 25 minutos)

O tema deve ser anunciado previamente ou consensualizado.
O tema pode ser escolhido previamente pela turma ou emergir
de necessidade identificada. Podem ser incluidos temas como
exclusdo social, pressao académica, competicdo, uso de tecno-
logias ou respeito em sala de aula. O facilitador deve formular
questdes abertas, evitando conduzir a dindmica para determina-
das respostas e numa ldgica de perguntas progressivas:

Primeiro nivel - Descritivo
“O que temos observado na turma relativamente a...?”

Segundo nivel - Interpretativo
“Como cada um interpreta essa situagao?”

Terceiro nivel - Relacional
“Que impacto isso tem no clima da turma?”

Quarto nivel - Responsavel

“O que podemos fazer de forma diferente?”

Esta progressdo aumenta complexidade sem forgar exposi¢cao
pessoal excessiva.

Fase 3 - Encerramento e sintese (5 a 10 minutos)

O facilitador deve fazer uma sintese coletiva, de pontos recorren-
tes e eventual identificagdo de compromissos concretos. Haven-
do compromisso, este deve ser formulado em termos verifica-
veis. O objetivo ndo é produzir consenso forgado, mas clarificar
entendimentos e fortalecer lacos.
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“Que compromisso concreto podemos assumir enquanto grupo?”
O circulo inclui momentos obrigatorios de distingdo, como por
exemplo:

e Estou a relatar facto ou interpretagao?

Estou a falar de mim ou a acusar alguém?

No ensino secundario, pode acrescentar-se:

Que valores estao implicitos nas posi¢cdes apresentadas?

Que tensbes normativas emergem?

Importa também reforgar que um circulo deve terminar com per-
guntas de ligagao a pratica: “Como levaremos esta reflexdo para
o quotidiano da sala?” Em caso de compromisso, aa sessao se-
guinte, o facilitador pode retomar, perguntando “O compromisso
assumido foi cumprido? O que aprendemos?”. Sem continuidade
e consisténcia, estes circulos perdem a funcédo formativa e pas-
sam a ser apenas um momento de partilha emocional, quando
também pode e deve ser um espaco de analise relacional.

O facilitador, que pode ser docente ou aluno formado, tem uma
fungao distinta da de um mediador, pois ndo gere um conflito
bilateral especifico, mas regula o fluxo da comunicagéao coletiva.
Também deve assegurar que o0 espaco ndo se transforme num
julgamento publico, nem num féorum de acusacdes, como um tri-
bunal. Sempre que uma intervencao se desloque para um ataque
pessoal, deve intervir para reformular. O facilitador deve intervir
quando surgem acusagdes diretas e nominais, aparecem gene-
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ralizagbes absolutas e o grupo se dispersa do tema debatido.
Privilegia-se um modelo de agdo que va introduzindo interven-
¢des como “Vamos reformular na primeira pessoa.”,

“Estamos a falar de comportamento especifico ou de identida-
de?” etc.

A postura do facilitador exige um equilibrio entre a neutralidade,
a capacidade de reformulagao, a gestdo de tempo, a intervencéao
firme perante situacdes de desrespeito e a responsabilidade éti-
ca. A neutralidade e a isen¢ao nao significam indiferenga peran-
te um discurso discriminatério ou ofensivo, muito pelo contrario,
implica garantir que todas as vozes possam ser ouvidas e legiti-
madas e num ambiente de respeito.

Para apoiar consisténcia, recomenda-se a elaborac¢éo de guides
tematicos adaptados aos diferentes niveis de ensino.

1.° Ciclo

Foco: convivéncia basica.

Perguntas estruturadas:

“O que significa partilhar?”

“Como sabemos que alguém esta triste?”

“O que fazemos quando alguém nao quer brincar?”

Exigéncia cognitiva: identificagado e associacéao.

No primeiro ciclo, os guides podem centrar-se em situagdes quo-
tidianas simples, como partilha de brinquedos ou organizagao de
tarefas. As perguntas devem ser concretas e breves.
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2.° Ciclo

Foco: pertenga e justica.

Perguntas:

“O que significa sentir-se excluido?”

“Quando é dificil pedir ajuda?”

“Como lidamos com competi¢cao?”

Exigéncia cognitiva: comparacao de perspetivas.

3.° Ciclo
Foco: identidade e responsabilidade.
Perguntas:

06 07 08 09

“Quando é que a pressao do grupo influencia decis6es?”

“O que significa respeito nas redes sociais?”

“Como reagimos quando nos sentimos injusticados?”

Exigéncia cognitiva: andlise de impacto relacional.

10

No segundo e terceiro ciclos, pode trabalhar-se temas como

pertenca, justica e amizade. Perguntas possiveis incluem “O que

significa sentir-se incluido?” ou “Quando é dificil pedir ajuda?”.

Ensino Secundario

Foco: dilemas éticos e normativos.
Perguntas:

“Até onde vai a liberdade de expressado?”

“Quando um comentario deixa de ser opinido e passa a ser ofensa?”

“Como equilibrar direitos individuais e bem comum?”

Exigéncia cognitiva: argumentagdo fundamentada e analise de

valores.
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No ensino secundario, os circulos podem abordar dilemas éti-
cos mais complexos, como liberdade de expressao, diversidade
cultural ou equilibrio entre direitos individuais e bem comum. A
discussdo pode articular-se com conteudos curriculares, apro-
fundando reflexao critica.

Quando ocorre um incidente coletivo, aplica-se uma versao es-
truturada.
Perguntas obrigatdrias:

» O que aconteceu?

e Quem foi afetado e como?

e O que € necessario para reparar?

e Que compromisso assumimos para evitar repeticao?

Este modelo aproxima-se das praticas restaurativas ao deslocar
foco da punicao para responsabilidade partilhada.

Os circulos de dialogo aproximam-se da justica restaurativa ao
enfatizar reparacao e responsabilidade coletiva. Quando ocorre
um incidente que afeta a comunidade, pode realizar-se circulo
restaurativo especifico, em que as partes envolvidas partilham
impacto do acontecimento. Perguntas estruturantes incluem
“Quem foi afetado?” e “O que € necessario para reparar o dano?”.
Esta abordagem desloca o foco da punicdo para a reparacgao.
Nao elimina as consequéncias, mas insere-as num contexto de
compreensao relacional.
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A eficacia do circulo depende da regularidade. Se realizado ape-
nas em momentos de crise, perde credibilidade.
Instrumentos de monitorizagao:

e Questionario semestral sobre clima de turma

e Registo de compromissos assumidos e cumpridos

e Observacao de qualidade de escuta

Indicadores de maturacao:
» Maior tolerancia a divergéncia
e Reducgao de rumores
o Capacidade de autocorrecao coletiva

O impacto dos circulos pode ser observado por meio de indi-
cadores como aumento da participacado voluntaria, melhoria na
qualidade da escuta e redugao de rumores. Questionarios andni-
mos podem avaliar perce¢ao de seguranga e pertenca.

A continuidade depende de coeréncia institucional. Se o circu-
lo for realizado apenas em momentos de tensdo, perde carater
preventivo. Quando integrado na rotina escolar, passa a ser re-
conhecido como espaco legitimo de cuidado.

Os circulos de dialogo ensinam que a palavra partilhada ¢é instru-
mento de construcdo comunitaria. Ao oferecer tempo e estrutu-
ra a escuta, a escola afirma que a convivéncia se aprende. Esta
aprendizagem nao se impde por regulamento, mas cultiva-se por
pratica reiterada. No ponto seguinte, abordar-se-do propostas
diferenciadas por niveis de ensino, articulando todos os disposi-
tivos apresentados.
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Os recursos apresentados ao longo deste capitulo ndo podem ser
aplicados de forma indiferenciada. A idade, o desenvolvimento
cognitivo, a maturidade emocional e o contexto sociocultural dos
alunos influenciam a forma como o conflito € vivido e comunica-
do. A adaptacao por niveis de ensino ndo constitui mera questao
logistica; € uma condicdo pedagodgica para que as praticas man-
tenham sentido e eficacia.

A organizagao por niveis de ensino traduz, assim, a dimenséao
sistémica do modelo integrado, ao adaptar dispositivos a maturi-
dade desenvolvimental e as condi¢gbes concretas de implemen-
tacdo em cada etapa escolar. Ao assegurar continuidade vertical
e coeréncia transversal, esta secc¢ao articula-se também com a
dimenséo cultural, refor¢cando a convivéncia como processo for-
mativo progressivo e institucionalmente sustentado.

Ao propor diferenciacao, ndo se pretende fragmentar o modelo,
mas assegurar uma coeréncia progressiva. Cada etapa do per-
curso escolar pode aprofundar competéncias previamente intro-
duzidas, consolidando uma cultura de convivéncia que se torna
mais exigente e reflexiva a medida que os alunos crescem.

Na educacgao pré-escolar, o trabalho centra-se na identificacéo
basica de emocgdes, na aprendizagem de espera e na partilha de
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objetos e atencdo. O conflito manifesta-se frequentemente de
forma corporal e imediata. A intervencgao deve privilegiar concre-
tude e simbolizagao.

As atividades de nomeacdo emocional podem assumir formato
visual, com cartdes ilustrados que representem estados afetivos
simples, como alegria, tristeza, medo ou zanga. A crianca é con-
vidada a apontar ou escolher a imagem que corresponde ao que
sente. Este gesto inicial de identificagdo reduz impulsividade e
introduz linguagem emocional.

As simulagdes de mediagdo, nesta fase, devem ser breves e
guiadas pelo adulto. O docente assume papel de mediador expli-
cito, verbalizando o que observa. Por exemplo, “Vejo que ambos
querem o mesmo brinquedo. Como podemos fazer?”. O objetivo
é ensinar que o conflito pode ser verbalizado antes de ser resol-
vido por imposicao.

Os circulos de didlogo, adaptados a idade, podem ocorrer em
formato de roda matinal, com partilhas curtas. O tempo de con-
centracao limitado exige dinamica simples, mas a ritualidade ja
introduz a ideia de que cada voz tem lugar.

No primeiro ciclo, os alunos comeg¢am a compreender regras so-
ciais de forma mais estruturada. A capacidade de perspetiva en-
contra-se em desenvolvimento, mas ainda tende a ser egocén-
trica. O trabalho deve articular emogao e norma.
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O “Mapa de Ativacao” pode ser simplificado, com apoio grafico,
permitindo que cada crianga identifique situa¢gées que a deixam
triste ou zangada e estratégias que a ajudam a acalmar. Este
exercicio favorece responsabilidade gradual.

As dinamicas de troca de papéis podem ser dramatizadas atra-
vés de pequenas encenagdes. Ao representar o colega, a crianga
experimenta deslocamento narrativo. O docente deve orientar a
reflexdo, perguntando o que sentiu ao assumir outro lugar.

As simulacdes de mediagao podem ocorrer com apoio do profes-
sor como co-mediador. A estrutura deve ser clara e breve, refor-
cando regras de escuta e respeito. A formalizacdo de pequenos
acordos escritos ou desenhados reforgca compromisso.

No segundo e terceiro ciclos, a identidade social adquire maior
complexidade. A pertencga ao grupo de pares torna-se central, e
os conflitos frequentemente envolvem reputagao e exclusao. A
intervengao deve integrar analise critica e treino comunicacional
mais sofisticado.

O laboratoério de reformulagao pode ganhar maior densidade, ex-
plorando nuances linguisticas e impacto das palavras. A distin-
cao entre facto, interpretacao e julgamento deve ser explicitada.
Esta diferenciacao contribui para reducao de mal-entendidos.
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As simulac¢des de mediacao podem incluir mediadores pares pre-
viamente formados. A autonomia progressiva reforga sentido de
responsabilidade coletiva. O papel do docente desloca-se gra-
dualmente para supervisao.

Os circulos de didlogo podem abordar temas como pressao social,
redes digitais ou injustica percebida. A reflexdo pode articular-se
com conteudos curriculares, aprofundando compreensao ética.

No ensino secundario, os alunos dispdem de maior capacidade
argumentativa e pensamento abstrato. O conflito pode envolver
questdes identitarias, politicas ou culturais. As praticas devem
reconhecer essa complexidade.

As atividades de literacia emocional podem integrar analise de
textos literarios ou filoséficos que abordem emocdes e dilemas
morais. A discussao permite relacionar experiéncia pessoal com
tradicao intelectual.

As simulagées de mediagdo podem incluir casos inspirados em
situagdes reais mais complexas, exigindo negociagao de interes-
ses divergentes. A formacgao de mediadores pares pode assumir
carater formal, integrando projeto institucional.

Os circulos de dialogo podem abordar temas como liberdade de
expressao, discriminagao ou responsabilidade social. A articula-
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¢cao com principios constitucionais ou direitos humanos favorece
ligagao entre ética pessoal e cidadania.

A adaptacéao por niveis nao significa reiniciar o processo a cada
ciclo. Pelo contrario, pressupde continuidade vertical. Compe-
téncias introduzidas no pré-escolar sdo retomadas e aprofunda-
das no ensino basico e secundario.

A escola, enquanto instituicao, deve assegurar coeréncia trans-
versal. Quando os alunos transitam entre ciclos, reconhecem
praticas familiares, ainda que mais exigentes. Esta consisténcia
contribui para consolidagao cultural.

A proposta por niveis de ensino afirma que a convivéncia se
aprende ao longo do tempo. Cada etapa oferece oportunidades
especificas para trabalhar emocao, perspetiva, comunicagao e
mediacdo. Ao ajustar praticas a maturidade dos alunos, a esco-
la respeita o desenvolvimento individual e promove progressao
sustentada. O conflito deixa de ser episddio isolado e passa a
integrar percurso formativo continuo.



186 00 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10

Analisar relagcoes, emocoes e comunicacao através da narrativa
A aprendizagem da gestdo de conflitos beneficia quando os
alunos conseguem observar interagcbées em contexto narrativo.
O cinema e os videos curtos oferecem essa possibilidade. Ao
acompanhar personagens, os estudantes podem reconhecer
emocdes, identificar interpretacdes precipitadas e analisar es-
colhas comunicacionais sem exposi¢ao direta da propria expe-
riéncia. Esta distancia narrativa favorece reflexao critica.

Os recursos audiovisuais ndo constituem um apéndice ilustra-
tivo do caderno. Funcionam como extensdo metodoldgica do
modelo integrado, ao permitir observagao guiada de processos
emocionais, comunicacionais, hormativos e relacionais em con-
texto narrativo. Quando articulados com discussao orientada
e transferéncia para a experiéncia escolar, estes dispositivos
reforcam também a dimensao cultural, porque ajudam a con-
solidar linguagem comum e critérios partilhados de leitura do
conflito.

Importa também referir que a utilizacdo pedagdgica destes ma-
teriais exige estrutura. O visionamento deve ser antecedido por
perguntas de observacdo e seguido por analise orientada. O ob-
jetivo ndo é avaliar o filme enquanto obra artistica, mas com-
preender processos relacionais.
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Este filme acompanha Riley, uma crian¢a que enfrenta mudan-
ca significativa ao mudar de cidade. A narrativa apresenta as
emogdes como personagens que interagem entre si, permitindo
visualizar a complexidade da experiéncia emocional. A historia
mostra como tristeza, alegria, medo, raiva e repulsa influenciam
percecdes, decisbes e relacdes.

A estrutura narrativa oferece excelente oportunidade pedago-
gica para discutir literacia emocional, regulagdo e comunicagao.

Objetivo formativo
 |dentificar diferentes emoc¢des e o seu papel adaptativo
e Reconhecer relacao entre emog¢ao e comportamento
o Compreender que emogdes aparentemente negativas pos-
suem funcdao relacional
» Analisar como a expressao emocional influencia relacdes

Antes do visionamento

Pergunta inicial para ativar reflexao:

“Existe alguma emocao que tentamos evitar sentir? Porqué?”
Os alunos registam respostas individualmente.

Durante o visionamento

Distribui-se uma grelha de observagao com trés campos:
1. Situagao vivida por Riley
2. Emocgcao dominante na cena
3. Consequéncia dessa emog¢ao ho comportamento
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Exemplo de analise:

Situacao: primeiro dia na nova escola
Emocg¢&o dominante: ansiedade
Comportamento: dificuldade em participar

ApoOs o visionamento
Discussao orientada:
» Que emocao parecia inicialmente “problematica”, mas reve-
lou ter fungdo importante?
e Como mudou a forma de Riley lidar com a situagao ao reco-
nhecer o que sentia?
» Que relagao existe entre reconhecer emogdes e melhorar
comunicagao com os outros?

Esta discussao permite articular diretamente o filme com os exer-
cicios de literacia emocional apresentados anteriormente.

Pergunta final para reflexdo individual:

“Em que situacao recente da tua vida uma emocao dificil poderia
ter sido compreendida de outra forma?”

Os alunos podem responder por escrito ou partilhar voluntaria-
mente.

Indicadores observaveis:
o Capacidade de nomear emogdes com maior precisao
o Reconhecimento da funcao adaptativa de diferentes emocées
e Ligagao entre experiéncia emocional e comportamento re-
lacional
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Articulacao com os dispositivos do caderno
Este filme permite consolidar trés dimensées do modelo peda-
gdgico apresentado no caderno:

1) Literacia emocional: Os alunos observam visualmente como
diferentes emogdes influenciam comportamento.

2) Perspetiva e reconhecimento do outro: A histéria mostra
como cada emocgao possui funcao distinta na experiéncia
humana.

3) Assertividade e comunicacdo: A narrativa evidencia que
reconhecer e expressar emogdes melhora a qualidade das
relagdes.

https://www.youtube.com/watch?v=iCvmsMzIF70

Esta conferéncia aborda o papel da vulnerabilidade na constru-
¢ao de relagbes humanas. A autora discute como o0 medo da ex-
posi¢do emocional conduz frequentemente a comportamentos
defensivos e a dificuldade em estabelecer ligacdo auténtica com
0s outros.

Objetivo formativo
 Compreender relagao entre vulnerabilidade e conexao
« |dentificar barreiras emocionais a comunicagao auténtica
» Refletir sobre medo do julgamento social

Duragdo: cerca de 20 minutos.


https://www.youtube.com/watch?v=iCvmsMzlF7o
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Antes do visionamento

Pergunta inicial:

“O que significa ser vulneravel numa relagao?”
Os alunos registam respostas individuais.

Durante o visionamento
Tarefa de observacao:
Identificar trés ideias principais da conferéncia.

ApOs o visionamento
Discusséao orientada:
e Porque evitamos mostrar fragilidade?
e Como a vulnerabilidade pode melhorar relagées?
» Que relagao existe entre vulnerabilidade e assertividade?

Pergunta final:
“Em que situagdes na escola evitamos dizer o que sentimos por
receio de julgamento?”

Indicadores a avaliar:
o Capacidade de relacionar ideias da conferéncia com expe-
riéncias escolares
e Reconhecimento da importancia da expressdao emocional

Esta cancdo aborda a experiéncia de ser visto, compreendido
e acolhido na relacdo com o outro. A letra explora a passagem
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de uma vivéncia de ocultacao, soliddo e defesa para uma expe-
riéncia de reconhecimento, confian¢a e intimidade relacional. Em
contexto educativo, o recurso permite trabalhar a diferenga en-
tre ouvir para responder e escutar para compreender, bem como
a relagao entre empatia, regulagédo emocional e qualidade da co-
municagao em situagdes de conflito.

Objetivo formativo

o Compreender a diferenga entre empatia, aconselhamento e
julgamento

 |dentificar necessidades de reconhecimento e validagao
emocional nas relagdes

» Refletir sobre o impacto da escuta empatica na prevencao e
transformacéo de conflitos

e Desenvolver linguagem relacional para expressar emogdes e
necessidades de forma respeitosa

Duragdo: cerca de 20 a 25 minutos.

Antes da audicao

Pergunta inicial:

“O que faz com que uma pessoa se sinta realmente compreen-
dida?”

Os alunos registam respostas individuais breves. Em alternati-
va, em formacado de docentes, cada participante pode identifi-
car uma situagao escolar em que a escuta mudou o0 rumo de um
conflito.
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Durante a audicao
Tarefa de observacgao:
Identificar trés elementos presentes na cangao:

 sinais de soliddo ou incompreensao

e sinais de empatia/acolhimento

» efeitos da empatia na forma como a pessoa se sente
Sugere-se disponibilizar a letra durante a audicao, para facilitar
a analise textual.

Apds a audicao
Discussao orientada:
» Que diferenga a cangao sugere entre ser ouvido e ser verda-
deiramente compreendido?
e Que palavras ou imagens da letra remetem para reconheci-
mento emocional?
e Porque pode ser dificil aceitar ajuda, compreensao ou pro-
ximidade?
 Como a empatia pode reduzir escalada de conflito em con-
texto escolar?
e Qual a diferenga entre empatia e concordancia?

Pergunta final:
“Em que situagdes na escola uma resposta empatica pode ajudar
mais do que uma correcao imediata?”
Indicadores a avaliar:
o Capacidade de identificar necessidades emocionais implici-
tas na letra
o Capacidade de relacionar empatia e comunicagao com si-
tuagdes escolares concretas
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e Reconhecimento do papel da escuta empatica na regulacao
emocional e na convivéncia

» Qualidade da participagao na discussao, com respeito pela
perspetiva dos outros

Videos breves permitem trabalhar microinteracées comunicacio-
nais com maior frequéncia.

Video 1- Comunicacdo assertiva em conflito
https://youtu.be/MMc8APOKhEM
Este video apresenta trés respostas distintas para a mesma si-

tuagdo comunicacional, ilustrando as diferengas entre comuni-
cagao passiva, agressiva e assertiva. O contraste entre as res-
postas permite aos alunos observar como pequenas alteragdes
linguisticas transformam o impacto da interagao.

Objetivo formativo
Identificar diferencas entre comunicacdo passiva, agressiva e
assertiva.

Atividade
Apds o visionamento, os alunos analisam as trés respostas apre-
sentadas no video e registam:

e Que palavras revelam agressividade

¢ Que elementos mostram retraimento ou passividade

e Que caracteristicas tornam a resposta assertiva


https://youtu.be/MMc8AP9KhEM
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Pergunta central
“Que elemento linguistico distingue a resposta assertiva das ou-
tras duas?”

Video 2 - Escuta ativa

https://youtu.be/ZAArJoCOFNC

Este video apresenta uma dramatizagao simples de escuta ativa,
mostrando como o interlocutor reformula o discurso, valida emo-
cdes e demonstra atencdo ao que é dito. A pratica de reformula-
cao é central para reduzir mal-entendidos e construir compreen-
sdo partilhada, uma competéncia fundamental em processos de
mediagao.

Objetivo formativo
Reconhecer comportamentos que demonstram escuta ativa.

Atividade
Durante o video, os alunos devem identificar momentos em que
surgem:

e contacto visual
o reformulacdo do que foi dito
 validagdo emocional

Depois discutem em grupo:
“Que diferenca faz sentir-se realmente escutado?”

Pergunta orientadora
“Em que momento do video percebemos que o interlocutor esta
a escutar para compreender e nao apenas para responder?”


https://youtu.be/ZAArJoC0Fnc
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Video 3 - Mediacao de conflitos entre pares
https://youtu.be/GA7rOGMUTAY

Este video apresenta uma dramatizagdo do processo de media-
¢ao entre pares, mostrando como o mediador estrutura a con-
versa, garante tempo de fala a cada participante e conduz as
partes da acusacdo inicial para a identificacdo de interesses e
necessidades.

Objetivo formativo
Compreender o papel do mediador e a estrutura de uma conver-
sa mediada.

Atividade

Os alunos analisam o video utilizando trés perguntas:
1. Que regras estabelece o mediador no inicio da conversa?
2. Como ajuda cada participante a explicar o que aconteceu?
3. Em que momento comegam a surgir propostas de solugao?

Pergunta orientadora
“Em que momento a conversa passou da acusagao para a com-
preensao?”

Sugestao pedagdgica adicional

Para tornar esta seccao ainda mais operacional no caderno, pode
acrescentar-se uma grelha unica de analise para videos, aplica-
vel a qualquer recurso audiovisual:

Situacao Emocao Forma de Alternativa
observada identificada comunicagcdo  possivel



https://youtu.be/GA7rOGMUTAY
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Esta grelha permite articular diretamente os videos com os trés
eixos trabalhados no caderno:

e literacia emocional
e reconhecimento da perspetiva do outro
e comunicacgao assertiva e mediacgao.

A utilizagcdo de videos curtos permite observar interagdes re-
lacionais em contexto narrativo e analisa-las com distancia su-
ficiente para evitar exposicdo direta de experiéncias pessoais.
Quando acompanhados por perguntas orientadoras e tarefas
de analise, estes recursos tornam-se instrumentos pedagdgicos
eficazes para desenvolver consciéncia emocional, perspetiva re-
lacional e competéncias comunicacionais.

Os trés videos seguintes foram selecionados porque permitem
trabalhar dimensbes complementares da convivéncia: interpre-
tacdo do comportamento do outro, estratégias perante diver-
géncia e equilibrio relacional.

Video 1-Conflito e cooperacao
The Bridge
https://www.youtube.com/watch?v=H54ENqg5x-Ew

Este curto filme de animacgao apresenta dois encontros distintos
numa ponte estreita. No primeiro caso, 0s personagens insistem
em impor a propria vontade e acabam por cair. No segundo, sur-
ge uma solugao cooperativa que permite a ambos atravessar.


https://www.youtube.com/watch?v=H54ENq5x-Ew
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A auséncia de dialogo torna o video particularmente util, pois
obriga os alunos a interpretar comportamentos, emogdes e de-
cisbes sem depender da linguagem verbal.

Objetivo formativo
. lIdentificar diferentes formas de responder a um conflito
« Reconhecer o papel da inflexibilidade e do orgulho
. Analisar como a cooperacao altera o resultado de uma in-
teragao

Atividade
Apds o visionamento, os alunos completam a tabela:

Situacdo Comportamento

observada adotado Resultado

Primeiro encontro
na ponte

Primeiro encontro
na ponte

Perguntas para discussao
« O que levou os primeiros personagens a falhar um compro-
misso?
« Que atitude permitiu ao segundo par resolver a situagao?
« Que estratégia poderia ter evitado o conflito inicial?

Pergunta final: “Em que situag¢fes da vida escolar insistimos em
‘ganhar’ em vez de procurar uma solugdo comum?”
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Video 2 - Julgamentos precipitados e percecao do outro
Snack Attack (curta-metragem de animacao)
https://www.youtube.com/watch?v=ywQP-6vdeFw

Esta curta animagdao acompanha uma senhora idosa que acredita
gue um jovem esta a comer os seus biscoitos enquanto aguardam
numa estagado. A narrativa decorre sem dialogo e culmina numa
revelacao inesperada: a senhora estava, afinal, a comer os biscoi-
tos do jovem. O filme ilustra como interpretacdes precipitadas po-
dem conduzir a julgamentos injustos e conflitos desnecessarios.

Objetivo formativo
. Distinguir observagao de interpretagao
. Identificar como os preconceitos influenciam a percecao
. Desenvolver empatia cognitiva

Atividade
Os alunos analisam a histéria em trés momentos:

O que a persona- O que realmente

Momento
gem pensa acontece

Inicio da interacéao

Escalada da tensao

Revelacéao final

Perguntas para discussao
. Em que momento a personagem comega a interpretar a si-
tuacgao de forma errada?


https://www.youtube.com/watch?v=ywQP-6vdeFw&utm_source=chatgpt.com
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« Que sinais poderiam ter conduzido a uma leitura diferente?
. Porqgue tendemos a confiar nas primeiras impressdes?

Pergunta final:
“Em que situacdes da vida escolar podemos interpretar o com-
portamento de alguém sem conhecer toda a informagao?”

Video 3 - A fabula do porco-espinho

Proximidade e limites nas relacdes
https://www.youtube.com/watch?v=rO9nN60aH9TU&t=4s

Esta fabula relata a historia de porcos-espinhos que, numa noite

fria, procuram aproximar-se para obter calor. Ao aproximarem-se
demasiado, ferem-se com os espinhos; ao afastarem-se, sentem
frio. Gradualmente encontram uma distancia que permite proxi-
midade sem sofrimento. A narrativa simboliza o equilibrio neces-
sario nas relacdes humanas entre proximidade e respeito pelos
limites do outro.

Objetivo formativo
. Refletir sobre limites nas relagbes humanas
. Compreender a tensdo entre proximidade e respeito pelo
espaco do outro
. Reconhecer a importancia do equilibrio relacional

Atividade
Os alunos analisam trés momentos da historia:


https://www.youtube.com/watch?v=r9nN60aH9TU&t=4s
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Decisdo das perso-
nagens

Momento Consequéncia

Aproximacao inicial

Afastamento

Equilibrio final

Perguntas para discussao
« O que simbolizam os “espinhos” nas relacées humanas?
. Porque é dificil encontrar equilibrio entre proximidade e
distancia?
« Que tipo de limites sdo necessarios numa turma para que
todos se sintam seguros?

Pergunta final:
“Que limites ajudam a melhorar as relagées dentro da turma?”

Estes trés videos trabalham dimensdes complementares da ges-
tdo de conflitos:

» Shack Attack explora o risco dos julgamentos precipitados.

» The Bridge mostra estratégias perante divergéncia.

A fabula do porco-espinho aborda equilibrio relacional e res-
peito pelos limites.

Utilizados em conjunto, estes recursos permitem observar, anali-
sar e discutir situagdes de conflito antes de aplicar essas apren-
dizagens em contextos reais da vida escolar.
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A utilizagao de videos em contexto educativo produz maior efeito
formativo quando acompanhada por instrumentos de analise que
orientem a observacao e a reflexdo. Sem esse enquadramento,
0 visionamento tende a permanecer ao nivel da impressao ime-
diata. Esta grelha foi concebida para apoiar docentes e alunos
na analise estruturada de situagcdes de conflito observadas em
filmes, curtas-metragens ou dramatizacées.

O objetivo deste instrumento é transformar o visionamento em
exercicio de leitura relacional. Ao observar personagens em inte-
racao, os alunos sédo convidados a identificar emogdes, interpre-
tacdes, escolhas comunicacionais e consequéncias. Esta anali-
se permite compreender que o conflito ndo resulta apenas do
acontecimento inicial, mas da forma como esse acontecimento é
interpretado e comunicado.

A grelha pode ser utilizada com
qualquer video que apresente uma
situacao de comflito, tenséo, diver- V%
géncia ou mal-entendido. Funciona

como dispositivo transversal aos
diferentes eixos trabalhados neste
caderno: literacia emocional, reco-
nhecimento da perspetiva do outro,
comunicagao assertiva e mediagao

de conflitos.
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Momento 1 - Observacao da situacao

Elemento observado

Descricao

Situagao inicial

O que acontece no inicio da interagao?

Personagens . )
. Quem participa no conflito?
envolvidas
Contexto Onde ocorre a situagao e em que circunstancias?

Neste primeiro momento procura-se descrever apenas o que &

visivel, evitando interpretacdes precipitadas. O exercicio ajuda

os alunos a distinguir observagao de julgamento.

Momento 2 — Emogdes e percegdes

Questao

Registos

Que emogGes parecem estar presentes nas personagens?

Que interpretacdo cada personagem parece fazer da situagao?

Que sinais indicam essa interpretagao?

Este momento introduz analise emocional e cognitiva. Os alunos

aprendem que diferentes interpretagées do mesmo aconteci-

mento podem gerar respostas distintas.



203 00 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10

Momento 3 — Comunicagao e comportamento

Elemento Observacao

Como cada personagem reage?

Como cada personagem reage?

Existe algum momento em que a comunicagao se torna mais
construtiva?

A analise centra-se na forma como a interagao evolui. O objeti-
Vo é reconhecer como determinadas escolhas comunicacionais
contribuem para a escalada ou redugao do conflito.

Momento 4 — Consequéncias

Questado Resposta

Qual foi o resultado da interagao?

Quem foi afetado pela situagéo?

Que impacto teve o comportamento das personagens?

Este momento permite compreender que o conflito tem efeitos
que ultrapassam o momento inicial e podem afetar varias pes-
soas.



204 00 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10

Momento 5 — Alternativas possiveis

Reflexdo Resposta

Que outra forma de comunicagao poderia ter sido utilizada?

Que decisao poderia ter alterado o resultado?

Que estratégia de cooperagao ou mediagao poderia ter sido
aplicada?

Aqui inicia-se a reconstrugao da situagao. Os alunos deixam de
observar apenas o0 que aconteceu e passam a imaginar possibi-
lidades diferentes.

Momento 6 — Transferéncia para a vida escolar

Questao Resposta

Ja observaste situagdo semelhante na escola?

Que aprendizagens deste video podem ser aplicadas no
quotidiano da turma?

Que atitude diferente poderias experimentar num conflito
futuro?

Este ultimo momento estabelece a ligacdo entre analise e ex-
periéncia real. A aprendizagem torna-se significativa quando os
alunos conseguem reconhecer padrées semelhantes no seu pro-
prio contexto.
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Utilizacao pedagdgica
A grelha pode ser utilizada de diferentes formas:
. como instrumento individual de observacao durante o visio-
namento;
« COomo base para discussao em pequenos grupos;
. COmMo apoio a sintese coletiva conduzida pelo docente.

Com a pratica, os alunos comecam a identificar espontaneamente
emocoes, interpretacdes e estratégias comunicacionais. O video
deixa de ser apenas uma narrativa observada e transforma-se
num exercicio de compreensao das dinamicas humanas que atra-
vessam a convivéncia escolar.

A repeticao deste tipo de analise contribui para desenvolver uma
competéncia essencial na gestdo de conflitos: a capacidade de
observar uma situacdo antes de reagir a ela. E neste espaco de
observacao e reflexdao que se abre a possibilidade de respostas
mais conscientes e responsaveis.

Integracao pedagogica

Os recursos audiovisuais ndo substituem os exercicios
propostos anteriormente. Funcionam como situacdes de
observacdao externa, permitindo aos alunos reconhecer
padroes relacionais antes de os aplicarem a propria expe-
riéncia. A analise de narrativas ficcionais ou de testemunhos
publicos oferece uma vantagem pedagdgica. Ao observar con-
flitos vividos por personagens, os estudantes podem discutir



206 00 01 02 03 04 05 06 07 08 09 10

emogcoes, interpretacdes e escolhas comunicacionais com maior
liberdade, sem receio de exposicao pessoal.

Lidos a luz do modelo integrado, também importa salientar que

estes recursos permitem trabalhar, de forma articulada, nomea-
¢ao e regulagdo emocional, interpretagcdo comunicacional, clari-

ficagdo de expectativas e analise de contextos relacionais. A sua
funcdo pedagdgica, portanto, ndo € apenas motivacional: é ofe-
recer um campo de treino observacional que prepara e consolida
as competéncias mobilizadas no protocolo de intervengao e nas
praticas regulares de convivéncia escolar. @
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09.
Consideracoes finais

A questdo central que atravessa este caderno néo é a elimina-
cao do conflito da vida escolar. Essa hipotese, para além de ir-
realista, contraria a préopria natureza da escola como espaco de
encontro entre diferencgas de histodria, linguagem, expectativas,
ritmos de aprendizagem e formas de estar. A questao central é
outra: que leitura pedagdgica e institucional se faz do conflito
quando ele emerge. Ao longo deste trabalho sustentou-se que
o conflito pode ser tratado como mera rutura da ordem, a cor-
rigir por contengao e sangao, ou pode ser compreendido como
situacao relacional que, sem deixar de exigir limites e protecgao,
contém matéria de aprendizagem. Esta segunda posicdo nao
idealiza a tensao, ndo desvaloriza o dano e ndo suspende a au-
toridade. O que faz é deslocar o foco da resposta imediata para
uma intervengao que articula seguranca, regulagcao, dialogo,
norma e reparagao.
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E neste sentido que se afirma, como conclusdo de fundo, que o
conflito pode constituir espaco de aprendizagem. Ndo porque
todo o conflito produza, por si sd, desenvolvimento, mas
porque a escola pode transforma-lo em experiéncia formativa
quando intervém com intencionalidade, critério e coeréncia. O
conflito expde dificuldades de regulagdo emocional, fragilidades
comunicacionais, ambiguidades normativas e padrdes relacionais
que, quando trabalhados, ampliam a capacidade de convivéncia.
Nessa medida, a gestao de conflitos deixa de ser apenas resposta
a incidentes e passa a integrar o nucleo da tarefa educativa.
Ensinar a conviver com diferenca, desacordo e frustragao é par-
te da formacgcao humana que a escola realiza, tal como o é o ensi-
no de conteudos curriculares.

A formulagdo deste argumento exigiu, ao longo dos capitulos, a
construgao de um modelo integrado de gestao e mediagao de
conflitos para as escolas. Relembrando o modelo assenta em
cinco dimensdes interdependentes, cuja articulagao constitui a
sua forca explicativa e operativa.

A dimenséo sistémica permite compreender que os conflitos ndo
surgem apenas de vontades individuais, mas inscrevem-se em
padrdes de interacdo, rotinas, espacos, discursos e condi¢cdes
institucionais. A sua funcao é impedir leituras simplificadoras que
isolam o episddio da ecologia relacional que o torna possivel. A
dimensao emocional recorda que grande parte dos conflitos es-
colares envolve ativagao intensa, vergonha, frustragdo, medo de
exclusdo ou sensacao de injustica, e que intervir ignorando esse
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plano tende a produzir respostas pouco eficazes. A dimensao nor-
mativa assegura estrutura, previsibilidade, protecao e justica pro-
cessual, evitando que a intervengao se perca em negociagdes sem
referéncia institucional. A dimensdo comunicacional centra-se nas
condi¢cdes de escuta, expressao, reformulagdo e negociagao de
significados, sem as quais o conflito tende a escalar por mal-en-
tendidos e acusacdes circulares. A dimensao cultural, por fim, si-
tua os conflitos na histdria e nos valores da escola, sublinhando
que procedimentos isolados produzem pouco efeito quando néo
sao sustentados por uma cultura de convivéncia coerente.

A sintese destas cinco dimensdes permite afirmar uma ideia que
se tornou progressivamente mais nitida ao longo do caderno: a
gestdo de conflitos em contexto escolar ndo é uma técnica unica,
nem um dispositivo especializado, nem um conjunto de respos-
tas avulsas. E uma pratica institucional complexa que exige arti-
culagao entre analise, decisao, relagédo e formacgao. O protocolo
de intervengao apresentado, bem como os recursos pedagogi-
cos propostos, s6 ganham sentido quando lidos a luz destes mo-
delos. Por isso, a coeréncia entre modelo, protocolo e recursos
ndo é um detalhe editorial; é condi¢cao de eficacia pedagdgica.

A utilidade desta articulagdo pode ser melhor compreendida se
retomarmos um caso transversal simples, do tipo que percorre
varios capitulos e ajuda a estabilizar a leitura para quem trabalha
na escola. Dois alunos do 8.° ano, durante um trabalho de grupo,
entram em conflito sobre a divisdo de tarefas. Um acusa o outro
de “nao fazer nada” O segundo responde com ironia, perante
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colegas, sugerindo que o primeiro “manda em toda a gente”. O
tom sobe, surgem interrupgcdes, um empurra a cadeira do ou-
tro, e a atividade da turma fica comprometida. Se este episddio
for lido apenas como infragdo disciplinar, a intervengéao tendera
a concentrar-se no comportamento final visivel: interrupcéo da
aula, insulto, empurrao, eventual participagao disciplinar. Essa
leitura pode ser necessaria em parte, sobretudo para restabe-
lecer ordem e proteger a turma, mas é insuficiente para com-
preender o que ocorreu.

No plano conceptual, o caso ilustra a distincdo entre di-
vergéncia, conflito e possivel escalada para violéncia.
A divergéncia inicial dizia respeito a percecdo de injustica na
distribuicdo de tarefas. O conflito emergiu quando essa diver-
géncia passou a ser vivida como ataque ao estatuto e ao reco-
nhecimento perante o grupo. A escalada comportamental mos-
trou a entrada de elementos de humilhacdo publica e ameacga
relacional. No plano emocional, o episddio evidencia reativida-
de associada a vergonha, frustracdo e defesa da imagem no
grupo. No plano comunicacional, torna visivel a substituicao de
pedidos concretos por acusagdes globais e respostas irdnicas.
No plano normativo, convoca a regra de respeito mutuo e o di-
reito coletivo a aprendizagem. No plano sistémico, pode levar a
escola a interrogar rotinas de trabalho em grupo, papéis pouco
claros, critérios de avaliagao da participacao e padrdes de lide-
ranga entre pares. No plano cultural, pode revelar uma turma
em que a exposi¢cado publica e o sarcasmo foram ganhando es-
paco como forma legitima de regulacao informal.
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Aplicando o protocolo de intervencao, a primeira etapa consiste
em garantir segurancga e contencao, interrompendo a escalada e
reorganizando a situagao sem humilhacdo. A segunda exige pro-
mover regulagao emocional, para que os alunos possam sair de
um estado de defesa e responder de forma menos impulsiva. A
terceira etapa, de didlogo estruturado, permite reconstruir o epi-
sédio, nomear impacto e identificar necessidades. A quartareins-
creve o0 caso has normas de convivéncia da turma e da escola. A
quinta define acordos e reparacgao, por exemplo na reformulagéo
do trabalho de grupo, num pedido de desculpa contextualizado e
num compromisso de formas de comunicacao aceitaveis. A sex-
ta etapa acompanha o cumprimento dos acordos e observa se
a tensao se reduz ou se reaparece noutras formas. Se a escola
dispuser de mediacao entre pares ou de circulo restaurativo, es-
tes dispositivos podem ser mobilizados em momento adequado,
com avaliagdo prévia das condi¢gbes de segurancga e voluntarie-
dade. O ponto decisivo é que o episddio deixa de ser apenas
“mais uma ocorréncia” e passa a ser trabalhado como situacao
de aprendizagem relacional para os alunos e de reflexao institu-
cional para a escola.

Este exemplo ajuda a evidenciar um aspeto que importa afirmar
de forma explicita nas conclusdes: a convivéncia escolar é res-
ponsabilidade institucional, e ndo apenas individual. A qualida-
de da vida relacional na escola nao depende exclusivamente do
autocontrolo de cada aluno, da boa vontade de alguns docentes
ou da intervencgao pontual de um servigo especializado. Ela re-
sulta de decisdes organizacionais, critérios de lideranga, formas
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de comunicagao entre adultos, clareza normativa, dispositivos
de participacgao, formacao profissional e modos de relagdo com
as familias. Quando a convivéncia é tratada como problema pri-
vado de certos alunos ou como tarefa periférica de um gabinete,
a escola fragiliza a sua capacidade de prevenir escaladas e de
responder com coeréncia. Quando a assume como eixo do pro-
jeto educativo, cria condi¢gbes para que protocolos e recursos
pedagdgicos deixem de ser pecas isoladas e passem a integrar
uma politica de convivéncia.

Esta responsabilidade institucional nao elimina a responsabilida-
de individual; enquadra-a. Alunos continuam responsaveis pe-
los seus atos. Adultos continuam responsaveis pela forma como
exercem autoridade. Direcdes continuam responsaveis por de-
cisOes e critérios. Familias continuam participantes na formacao
relacional dos alunos. O que o modelo integrado propde é que
estas responsabilidades sejam compreendidas de forma articu-
lada, e ndo em regime de atribuicdo unilateral de culpa. A es-
cola que trabalha conflitos nesta logica torna-se mais exigente,
e Ndo menos exigente, porque passa a pedir simultaneamen-
te contengdo de dano, reflexdo sobre 0 processo, reparagao e
compromisso com mudanga.

Do ponto de vista editorial e pedagdgico, esta conclusao
também permite distinguir este caderno de abordagens
que se limitam a apresentar técnicas. O que aqui se procu-
rou construir foi uma proposta de enquadramento: um modo
de ler, organizar e praticar a gestao de conflitos em coeréncia
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com uma concecao relacional da educacgao. Por isso, a utilida-
de do caderno ndo depende de aplicacdo mecanica de ativi-
dades ou protocolos. Depende da capacidade de cada esco-
la para apropriar-se criticamente do modelo, ajusta-lo ao seu
contexto, formar os seus profissionais e avaliar os seus efeitos
com continuidade.

O conflito continuara a surgir nas escolas. Continuardo a existir
divergéncias, reatividade, episddios de desrespeito, falhas de
comunicagao e tensdes entre norma e autonomia. Essa persis-
téncia ndo invalida o trabalho proposto; confirma a sua necessi-
dade. A diferenca esta na forma como a escola responde. Entre
a punicdo automatica e a permissividade, entre o siléncio que
acumula ressentimento e a escalada que rompe vinculos, exis-
te um campo de intervencao pedagdgica estruturada. E esse
campo que este caderno procurou tornar inteligivel e praticavel.

Em Ultima analise, afirmar a gestdo e a mediacdo de conflitos
como parte da missdo escolar é afirmar uma ideia exigente de
educacdo. Educar ndo se reduz a transmissdo de saberes disci-
plinares, embora deles dependa. Educar inclui trabalhar as con-
dicbes em que sujeitos diferentes aprendem a viver em comum,
a discordar sem destruir, a reparar quando causam dano e a par-
ticipar em espacgos de responsabilidade partilhada. Quando a es-
cola assume este horizonte, a convivéncia deixa de ser apéndice
da organizagao escolar e passa a ser expressao concreta do seu
projeto educativo.
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Nesse quadro, o mediador de conflitos, seja docente, técnico,
assistente operacional ou aluno mediador em contexto ade-
quado, ndo é apenas alguém que ajuda a resolver problemas
pontuais. E uma referéncia relacional e pedagdgica. Pela sua
postura, pela sua forma de escutar, de nomear o dano, de sus-
tentar limites e de abrir espacgo a reparagao, ensina que é pos-
sivel discordar com respeito, exercer autoridade com justica e
reconstruir vinculos com dignidade. E esse ensino, discreto e
persistente, que da espessura educativa ao trabalho com os
conflitos na escola. @
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