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RESUMO

Fundamentado na Geografia da Infancia, que reconhece as criangas como agentes sociais
ativos na producdo e transformacdo dos espagos, este estudo investiga como as vivéncias
espaciais na infancia negra sdo constituidas por processos de racializagdo, tomando o espaco
escolar como eixo central de analise. A pesquisa emprega uma abordagem qualitativa que
integra Grupos Focais com adultos negros sobre suas memorias escolares, a construgdo de
Mapas Vivenciais como técnica de rememoracdo espacial, além de um levantamento
bibliografico abrangendo estudos sobre racismo, educagdo e Geografias da Infancia. Mediante
esta abordagem metodologica integrada, busca-se compreender as memorias € narrativas
espaciais de adultos que vivenciaram a infdncia como criangas negras, com trés objetivos
interrelacionados: (1) compreender os processos de constru¢do identitdria racializada na
infancia; (2) investigar as manifestagdes de racismo em espacos educacionais por meio da
rememoracdo; € (3) compreender os impactos duradouros dessas vivéncias na vida adulta.
Assim, ao revelar a complexidade dessas trajetorias, o estudo busca contribuir para o avango
teorico-metodologico da Geografia da Infancia, oferecendo novas perspectivas sobre a relacao
entre infancia negra, formagao identitaria e espaco escolar, bem como para a discussdo sobre
praticas educacionais que confrontem as dinamicas do racismo.

Palavras-chave: Geografia da Infancia; Espago Escolar; Identidade Negra; Rememoracao.



ABSTRACT

Grounded in the Geography of Childhood, which recognizes children as active social agents
in the production and transformation of spaces, this study investigates how spatial experiences
in Black childhood are shaped by processes of racialization, centered on the school
environment as a primary axis of analysis. The research employs a qualitative approach that
integrates Focus Groups with Black adults regarding their school memories, the construction
of Experiential Maps as a technique for spatial recollection, and a comprehensive literature
review covering studies on racism, education, and Geographies of Childhood. Through this
integrated methodological framework, the study seeks to understand the spatial memories and
narratives of adults who experienced childhood as Black children, pursuing three interrelated
objectives: (1) To understand the processes of racialized identity construction in childhood;
(2) To investigate the manifestations of racism in educational spaces through recollection; (3)
To comprehend the long-lasting impacts of these experiences in adulthood. By revealing the
complexity of these trajectories, the study aims to contribute to the theoretical and
methodological advancement of the Geography of Childhood. It offers new perspectives on
the relationship between Black childhood, identity formation, and school space, while
furthering the discussion on educational practices that confront the dynamics of racism.

Keywords: Geography of Childhood; School Space; Black Identity; Memory.
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ANTES DE TUDO

Antes desta dissertagdo, antes mesmo de me tornar quem sou hoje, sento-me para
escrever ndo apenas palavras, mas fragmentos da minha historia, memorias que emergem em
narrativas. Sdo essas palavras que conduzirdo o leitor as minhas origens e ao que denomino
"Antes de Tudo": o percurso que trilhei desde a infancia, percorrendo a educagdo basica até a
pesquisa académica, culminando neste mestrado em Geografia, na linha de Educagao. E € por
meio desta narrativa, que me expde a analise, que exploro a origem da ideia para este

trabalho.

1.1 Antes de tudo: meus lugares no mundo

A saudade me faz relembrar

Os amores que eu tive por la

E dificil esquecer

Doce lugar

Que ¢ eterno no meu coragao

Que aos poetas, traz inspiragdo

Pra cantar e escrever

Ai, meu lugar

(Arlindo Cruz. (2007). Meu Lugar [Cangao]).

De certa forma, as pessoas costumam dizer que minha infincia foi simples. Acredito
que elas estao equivocadas, pois minha infancia foi tudo, menos simples. Penso assim porque
minhas primeiras recorda¢des dela foram em um sitio. Houve uma cidade antes disso, quando
meus pais, Irene e Hélcio (Figura 1), estavam juntos, mas ndo me lembro desse tempo. Eu
tinha um ou dois anos quando eles se separaram. Meu irmao Caué e meu falecido irmao
Felipe (Figura 2), filho de outro pai, devem ter lembrangas mais claras desse periodo, mas nao
vamos nos alongar nisso.

O sitio era uma vasta area de terra, grande o suficiente para ser chamado de fazenda,
mas que sempre considerei um sitio, onde, inicialmente, viviam cinco familias. Minha familia
morava em uma casa, enquanto meus avos, Orlando e Maria Alice (Figura 3), viviam em
outra, bem perto da nossa, logo na entrada da propriedade. Mais adiante, ficava a casa de uma
familia com um garotinho; em seguida, a residéncia do meu padrasto, que dividia o terreno
com outra familia. Por fim, no extremo da propriedade rural, havia uma ultima casa, habitada
por pessoas sobre as quais eu sabia muito pouco. Apesar da distancia entre as casas, todos

colaboravam na manutencao da terra ¢ em outras atividades do dia a dia.
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Embora ndo me lembre com clareza da primeira casa onde moramos, a maior parte das
minhas memorias — e também o cenario recorrente dos meus sonhos — pertence a casa para
a qual nos mudamos depois, quando passamos a viver com meu padrasto, ainda no sitio. Nao
tenho fotos dessa época, mas recordo que, inicialmente, fomos apenas eu, minha mae e meus
irmaos (Figuras 4 e 5). Mais tarde, ap6s os vizinhos do meu padrasto se mudarem, meus avos
também foram morar conosco, reforcando os lacos familiares naquele espaco que marcaria
profundamente minha infancia.

Acredito que o sitio era um lugar magico. Meus irmaos e primos, que nos visitavam
com frequéncia, sempre dizem que era o melhor lugar para ser crianga. Tinhamos espago para
correr, brincar e cuidar dos animais, naddvamos em rios e lagoas e, sobretudo, tinhamos
nossos avos por perto. Foi 14 que aprendi a andar a cavalo, tirar leite da vaca, cuidar da horta e
das galinhas e, mais que tudo, foi 14 que minha imaginacdo ganhou asas.

Entre as brincadeiras, a que mais me marcou era ir até a mata para brincar de Caipora®.
Pintdvamos o corpo com urucum, subiamos em arvores e nos perdiamos naquele mundo de
folhas e historias inventadas. Foi assim que ganhei o apelido de Taind, inspirado no filme
Taind — Uma Aventura na Amazonia®. Para quem nio conhece, Taina é uma menina indigena,
corajosa e sabia, que vive com o avO na floresta amazdnica. O apelido ndo veio s6 das
brincadeiras, mas também da aparéncia: olhos escuros e puxados, cabelo negro e pele parda
(Figura 6).

Essas caracteristicas fenotipicas estdo alinhadas com minha ascendéncia indigena.
Segundo meu pai, minha bisavé era indigena, uma das mulheres mais bonitas que ele ja viu.
Nas memorias de infancia dele, ela aparece como uma figura serena e forte. Nunca a conheci,
nem sei como era seu rosto, pois meu pai ndo guarda retratos dela. As vezes, imagino seus
tragos, se tinha os mesmos olhos que os meus ou se seu sorriso carregava historias que jamais
ouvirei.

Sinto saudades daquele lugar. O sitio foi meu primeiro mundo, onde eu vivia para ser
acordada pelo meu avo, tirar leite da vaca e leva-lo ainda fresco para minha avd. Depois, era
hora de brincar com minha prima: pega-pega, bonecas ou qualquer invengao nossa. O almogo
reunia todos a mesa e, se meu tio aparecia, a tarde virava aventura; ele nos levava para nadar

no rio ou pescar até o sol se cansar. A noite, viamos vagalumes dangando no escuro como

2 A Caipora apresenta um status de género ambiguo e, em algumas regides, pode ser identificada como Curupira.
E reconhecida como guardid dos animais da mata, cabendo-lhe intermediar o acesso humano a esses seres —
aprecia tabaco e pequenos objetos para brincar —, além de cuidar de animais feridos, zelar por eles em espagos
especificos da floresta e favorecer sua reproducao (de Almeida, 2013).

3 TAINA: uma aventura na Amazonia. Dire¢do: Tania Lamarca e Sérgio Bloch. Produgdo de Pedro Carlos Rovai
e Jaime A. Schwartz. Brasil: Columbia TriStar do Brasil, 2001. 1 DVD (90 min.), son., color.
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estrelas que desciam para brincar conosco. Entdo voltavamos para casa, tomédvamos banho e
assistiamos a um filme até o sono vencer. Ali era meu lugar no mundo.

A vida, porém, foi me apresentando outros espacos, € o segundo lugar que aprendi a
amar foi a escola. A Escola Jodo Silva (Figura 7), na zona rural de Aguai, era um cendrio
especial. Tudo me encantava: a professora Marli, do primeiro ano, e sua irma, Irene, do
terceiro ano — minhas primeiras mestras, que despertaram meu amor pelo aprendizado.
Minha av6 ainda mantém contato com elas, especialmente com Irene, minha favorita, que até
hoje pergunta por mim e pelo meu irmdo Caué. Na minha época, a diretora era Dona Vera, ou
Verinha, uma figura chique e simples, um pouco brava, mas sempre dedicada. Foi nessa
escola, cercado por essas figuras inspiradoras, que aprendi, brinquei de amarelinha, fiz amigos
e fui tao feliz que ndo queria ir embora. Por isso, foi profundamente doloroso deixar aquela
escola para cursar o Fundamental II na cidade.

Essa transi¢do, no entanto, ndo foi facil. A chegada a cidade me pareceu estranha e
arida: ndo havia arvores, s6 concreto. Nenhum rio para nadar, nenhum animal para correr ao
meu lado. Mesmo triste, entendi que era um passo necessario. Na nova realidade, contudo, um
rosto familiar me trouxe conforto: na Escola Joaquim Giraldi (Figura §), reencontrei Dona
Verinha, agora bibliotecaria. Passei a ajudé-la a organizar livros, e ali nasceu meu terceiro
lugar favorito no mundo: a biblioteca. Era como se a professora Irene, que ja havia despertado
em mim o amor pela leitura, agora me guiasse até aquele cantinho silencioso, onde encontrei
refigio. Mesmo cercada de colegas, as vezes me sentia deslocada, mas os livros eram um
porto seguro.

Esse porto seguro foi essencial para o que estava por vir, ja que perdi meu irmao
Felipe antes de concluir o Ensino Fundamental II e os livros foram uma das coisas que me
ajudaram com o luto. Com essa perda, quando entrei no Ensino Médio, algo em mim se
quebrou. O mundo concreto da cidade, que j4 me parecia arido, agora via suas cores
definitivamente desbotarem, sepultando o verde vivo da minha infancia; envelheci por dentro,
embora fosse tdo jovem. Para mim, o Ensino Médio foi o enterro da crianca que brincava de
amarelinha. Minha infancia, aquela fase de alegria, foi cremada junto com a partida do meu
irmdo, e eu decidi ndo olhar para tras; era doloroso demais. J& ndo tinha meus lugares
preferidos nem minha pessoa favorita ao meu lado. Nesse vazio, porém, havia outras historias
a descobrir, como a origem do meu nome e o significado que ele carregava. Era dentro de
mim mesma que eu estava prestes a encontrar um novo caminho; um caminho que, no fim,
ndo significava apagar o passado, mas sim fazer as pazes com a crianga que eu havia sido e

honrar a felicidade que um dia foi tio real.



Figura 1: Mae (Irene) e Pai (Hélcio).

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

Figura 2: Caué, (eu) Inaé e Felipe.
S

h)\ ..
Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

20



21

Figura 3: Orlando (avd), (eu) Inaé¢ e Maria Alice (avo).

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

Figura 4: Caug, Irene (mae) e (eu) Inaé.

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).



Figura 5: Felipe, Irene (mae) e (eu) Inaé.

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

Figura 6: Eu, Inaé, com 1 ano.

>
> AV

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).
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Figura 7: EM.E.B. JOAO SILVA.

Fonte: GOOGLE. Imagem de satélite de Aguai, SP. Google Maps. 18 de junho de 2025. Disponivel
em: https://maps.app.goo.gl/UJ95igffRFejmejGA.

Figura 8: EXM. JOAQUIM GIRALDI.

Fonte: GOOGLE. Imagem de satélite de Aguai, SP. Google Maps. 18 de junho de 2025. Disponivel
em: https://maps.app.goo.gl/odxNuLKW2ddnwNP69.


https://maps.app.goo.gl/UJ95igffRFejmejGA
https://maps.app.goo.gl/odxNuLKW2ddnwNP69
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1.2 Antes de tudo: meu nome, meu destino

Canta, crianga, para dormir,
Danga ciranda para acordar.

Doce balangar,

A menina, agora, ora Inaé Odoya.

(Thomaz Panza, Dori Caymmi. (2016). Inaé [Cangdo])

Na infancia, incomodava-me o meu nome (Figura 9). Perguntava a minha mae,
repetidamente, qual era seu significado, e ela respondia com simplicidade: tinha ouvido em
uma novela, achara bonito e combinava com o do meu irmao, Caué. Ponto. Inaé. Nada mais.
Eu detestava aquela sonoridade, [-N-A-E, tdo diferente, tio unica. Enquanto as outras
meninas carregavam nomes de raizes italianas ou francesas, 0 meu parecia ndo ter historia,
apenas erros de pronuncia que eu, cansada, corrigia. Até que, no ensino médio, um trabalho
sobre as religides de matrizes africanas me revelou o que minha mae, talvez sem saber, havia
intuido.

Veja bem: quando realizei este trabalho em 2015 ou 2016, nao me recordo o ano exato,
a Lei 10.639/03, que tornou obrigatorio o ensino da historia e cultura afro-brasileira em todas
as institui¢des de ensino do pais, um marco necessario, ja estava implementada (Brasil, 2003).
Porém, a realidade das salas de aula, como atesta minha propria trajetoria, era outra. Como
estudante da rede publica durante toda a minha vida escolar e além dela, posso contar nos
dedos de uma mao, sobrando dedos, as ocasides em que Africa ou as religides de matriz
afro-brasileira foram realmente abordadas de forma aprofundada, além de mengdes
superficiais. O preconceito persistia, camuflado em siléncios constrangedores, na alegacao de
"ndo haver tempo" no curriculo, nos olhares desconfortdveis quando essas tematicas
emergiam.

A lei existe, como aponto anteriormente, mas precisa ser vitalizada: requer formagao
docente, materiais descolonizados, ocupagdo efetiva de espagos. Cada livro aberto, cada
debate travado, representa um avancgo. E € por isso que persistimos: porque essa conquista ndo
¢ o ponto final, mas o primeiro degrau de uma longa escada que ainda estamos subindo. Com
1sso em mente, vamos retomar a historia sobre o meu nome. Ao pesquisar para o trabalho
sobre as religides afro-brasileiras, os orixas Oxala, Ogum, Xango, encontrei Ilemanja. Janaina.

Inaé. E ali, entre os arquétipos divinos, encontrei meu nome. Nao mais um acaso televisivo,
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mas uma heranca cultural escondida em silabas. Iemanj4, a rainha das aguas. Inaé, sua
variagao, ecoando em mim.

Vocé, caro leitor, deve estar se perguntando: "Esta bem, Inaé, mas qual é a relagdo
disso com o que serd abordado na sua dissertagdo?" Veja bem: minha familia inteira ¢é
catdlica. Tanto por parte da minha mae quanto do meu pai, cresci com o catolicismo como
verdade absoluta. As outras religides, especialmente as de matriz africana, eram “proibidas”,
“coisa do diabo”. Por isso, quando descobri o significado do meu nome, Inag, fiquei dividida.
Como poderia carregar um nome ligado a algo que me ensinaram ser errado? Senti vergonha.
Medo. Cheguei a achar que era uma ofensa a Deus.

Mas, ao mesmo tempo, algo dentro de mim resistia: como aquele nome ndo poderia
ser meu, se ele me pertencia tanto quanto o meu proprio corpo? Digo isso porque, ao ler sobre
Iemanja e sua conexdo com o mar, reconheci meu proprio reflexo. Fui uma crianga sensivel,
encantada pela 4gua — sempre a tltima a sair da piscina. O mar era o Unico lugar onde eu me
sentia verdadeiramente conectada comigo mesma. Visitava-o uma vez por ano, quando meu
pai nos levava, a mim e ao meu irmao Caué, para Santos (Figura 10), onde moravam nossos
irmaos mais velhos (Figura 11).

Entretanto, quando somos criangas, habitamos um mundo em que a palavra do adulto
¢ lei. Absorvemos suas crengas como verdades absolutas, sem espago para o questionamento.
Foi apenas na universidade, através de amigos e colegas, que tive a oportunidade de conhecer
as religides de matriz africana e, assim, comegar a compreender ndo apenas o que elas eram,
mas também quem eu era. E entdo, veio o dia decisivo: fui a uma gira de Exu, e ele disse, sem
rodeios: “Seu nome é seu destino”.

Meu nome era meu destino. Foi ali que finalmente entendi quem era Inaé.

Escrevo essa historia neste memorial porque demorei anos para me reconhecer por
meio do meu proprio nome, do meu proprio corpo, da minha identidade. Nao fago isso para
culpar meus pais; eles apenas reproduziram o que lhes foi ensinado, o preconceito herdado.
Mas hoje me pergunto: como teria sido construido o senso de autoimagem da Inaé crianca
(Figura 12) se, na escola, lugar que tanto amava, alguém tivesse lhe contado a origem do seu
nome? Se tivessem explicado o que sdo os orixas, se tivessem discutido as matrizes
afro-brasileiras, como esta previsto em Lei, além da superficialidade de um trabalho escolar?
Se tivessem conversado com ela, explicando que estava tudo bem ter o nome que tinha e que
ndo era “coisa do diabo”?

Entretanto, ndo se engane, aqui ndo ficarei presa no "e se". O que aconteceu me trouxe

até aqui: até esta dissertacdo, até a pessoa que sou hoje. Talvez tenha sido necessario para que,
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de alguma forma, eu pudesse falar sobre isso e tocar outras pessoas, outras Inaés. Hoje
compreendo que minha jornada na educacdo, desde as primeiras letras at¢ a Geografia
académica, sempre foi também uma busca por significados, pelas raizes que, mesmo quando

ignoradas, moldam nosso caminho.

Figura 9: Lembranca do batismo.

realizado na | ea LPUNCA

no dio?l de __daml
[

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

Figura 10: Eu, Inaé, ao lado do meu irmao Caué em Santos.

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).
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Figura 11: Da esquerda para a direita, estdo meu irmao, Silas, (eu) Inaé€, minha irma, Evelise,

meu irmao, Caué, e minha irma, Desirée. Nosso irmdo, Giovanni, ainda ndo havia nascido.

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

Figura 12: Eu, Inaé, com 2 anos.

o

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).
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1.3 Antes de tudo: os porqués

Vamos, nao chores

A infancia esta perdida
A mocidade esta perdida
Mas a vida nao se perdeu

[...] Algumas palavras duras
Em voz mansa, te golpearam
Nunca, nunca cicatrizam
Mas e o humor?

A injustica ndo se resolve

A sombra do mundo errado

Murmuraste um protesto timido

Mas virdo outros [...].

(Carlos Drummond de Andrade, 2002, p. 57)

Bom, considerando esse panorama geral, minha infancia, meus lugares favoritos, meu
nome, a ideia deste Memorial surgiu de uma conversa com meu orientador, Diego, que
mencionou como essa pratica, tdo bela na licenciatura, foi relegada ao esquecimento. E me
perguntei: por qué? Talvez porque, no mundo académico, muitas vezes nos contentemos em
ver pesquisadores como mentes flutuantes, desencarnadas. Alguém produziu um trabalho,
devolveu a sociedade, e ponto final. Que reducionismo. Que tristeza. Esquecemos que, por
trds de toda pesquisa, hd um corpo, uma historia, um porqué. Quem somos, como chegamos
aqui, o que nos move, tudo isso conforma o que pesquisamos, porque a pesquisa €, antes de
tudo, extensdo de nds mesmos.

Quando Diego me perguntou "por que este tema?", a resposta veio pronta: estudo isso
porque sou eu. Nao ¢ possivel dissociar a pesquisadora Inaé da crianga que cresceu em um
sitio em Aguai, da estudante que acordava as seis da manha para pegar o dnibus para a escola,
a instituicdo localizada a beira da estrada que, ao passar por ela vindo de Rio Claro, me olha
como uma rugosidade no mapa. Essa escola foi e continua sendo um dos meus lugares
favoritos no mundo. Foi nesse lugar que aprendi a ler, quando a professora Irene me
apresentou O Pequeno Principe e, sem perceber, me apresentou meu primeiro geografo.

Aquela escola me ensinou muitas coisas, como foi apresentado posteriormente, mas
poderia ter me ensinado mais. Eramos eu e mais trés alunos negros na turma (Figura 13); a
Unica outra pessoa preta era Rosana, a funciondria. Eu “matava” aula s6 para conversar com

ela. E como eu adorava nossas conversas. Foi Rosana quem me ensinou a colorir dentro das
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linhas. Encontrei-me nela sem saber o que buscava. Nao entendia por que éramos tao poucos,
ou por que a escola ndo questionava isso. Onde estavam os outros como eu? Como Rosana?

Ja na cidade, no quinto ano, surgiram outras duvidas: por que meu cabelo era tao
diferente? Uma floresta de fios lisos me cercava, até as meninas negras alisavam os seus.
Mesmo em meu refugio, a biblioteca, os livros s6 apresentavam personagens com cabelos
lisos. Conclui que o problema era eu. Quando cheguei a essa conclusdo, pedi @ minha mae por
varios anos para alisar meu cabelo. Ela, uma mulher branca de cabelo liso, sempre respondia:
"Seu cabelo é lindo como é." Eu a odiei por isso. Ela ndo tinha ideia do que significava
acordar as cinco da manha para alisar o cabelo ou passar toda a aula com o cabelo preso, com
medo de deixa-lo solto. Hoje, agradeco. Ela via beleza onde eu s6 via dor.

Para mais, descobrir o significado do meu nome, Inaé, durante o ensino médio,
desencadeou uma crise existencial. Questionava se era um nome ruim, mas o tempo mostrou
que ele era intrinsecamente meu. Essa revelac¢do, no entanto, fez parte de um rito de passagem
mais amplo: a despedida da minha infancia. Essa transi¢do ndo foi causada por um tnico
evento, mas por vivéncias acumuladas que desmontaram a imagem de infincia que eu
conhecia. Primeiro, a morte do meu irmao mergulhou minha familia e eu em um luto
profundo, impondo o peso da dor e da auséncia. Ao mesmo tempo, descobrir as origens do
meu nome, me afetou profundamente pelos motivos ja mencionados. Era como se a menina
que eu fui estivesse sendo sepultada para permitir o surgimento de uma nova consciéncia. Isto
¢, minha infincia nd3o se apagava, mas se transformava em questdes complexas sobre
identidade, pertencimento e memoria.

Nesse contexto, compreender e aceitar meu nome tornou-se um refigio para enfrentar
o luto. Contudo, essa conquista, de gostar do meu nome, ndo era apenas da adolescente que eu
era ou da adulta que viria a ser; era também uma vitoria da pequena Inaé que um dia fui. Hoje,
gosto de imaginar que consegui, enfim, trazer alivio para aquela crianga que carreguei dentro
de mim, mesmo que por anos a tenha ignorado. Na época, porém, a densidade do luto ndo me
permitia revisita-la. Afastei-me das memorias, evitei a menina que havia sido. Nao queria
reviver o passado nem reencontrar quem eu fora, pois acreditava, entdo, que aquela crianca ja
havia partido para sempre. Como estava enganada.

Essa reconciliacdo interna, porém, ndo ocorreu no vazio. Foi profundamente
alimentada pela reaproximagdo com meu pai; ele comegou a compartilhar historias até entao
silenciadas. Falou de sua avo indigena, minha bisavd, que hoje sobrevive apenas em sua
memoria. E narrou episddios de racismo que, por muito tempo, minimizou como

“brincadeiras”. “Na minha época, me chamavam de macaco e eu ria”, ele dizia. Pai, vocé nao
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precisava rir. Aquilo ndo era piada, era violéncia. Uma violéncia que lhe ensinaram a
normalizar.

Outro relato que meu pai me contou e que me marcou profundamente foi sobre o dia
em que ele foi consertar os fios elétricos (Figura 14) em um sitio e, ao ser visto, o proprietario
lhe apontou uma espingarda e se recusou a deixa-lo entrar justamente por causa de quem meu
pai era, um homem negro. Chorei ao ouvir isso. Chorei por ele, por mim, e por ainda nao
entender completamente por que aquilo acontecera. Chorei também porque, mesmo ndo sendo
o sitio onde cresci, jamais poderia ouvir a palavra "sitio" sem me lembrar do que meu pai
passou. Esses relatos, que surgiam nas nossas viagens entre Aguai, minha cidade natal, e Rio
Claro, cidade onde, atualmente, moro e estudo, eram mais do que conversas de pai e filha.
Eram as pecas que me faltavam para compreender ndo apenas a minha historia, mas a
estrutura de um mundo que eu estava prestes a enfrentar de frente na universidade.

Foi na UNESP, campus de Rio Claro, que comecei a ocupar espacgos racializados, a ler,
estudar e, enfim, compreender. E, quanto mais eu aprendia, mais doia, porque passei a
entender de onde vinha aquele 6dio e, principalmente, contra quem ele era dirigido. Também
compreendi, de forma dolorosa, que, mesmo neste espago académico que tanto me ensinou,
minha cor sempre falard primeiro. Por exemplo, quando fui aceita em um projeto de extensao
"so por ser cotista", ou quando questionei colegas sobre as risadas durante minha fala e me
acusaram, aos berros, de gritar, sendo que minha voz, mesmo sendo alta, sempre foi calma,
expansiva, nunca grosseira, entendi que meu potencial, minha forma de me expressar, tudo
ficaria em segundo plano. A cor da minha pele seria sempre o primeiro filtro pelo qual me
veriam.

E por essa razdo, somada a todas as outras vividas, que decidi escrever esta
dissertacdo. Para revisitar essas memorias, as vezes belas, como registrei no capitulo inicial
sobre meus lugares favoritos; outras vezes dolorosas, marcadas por violéncia, como registrei
nos capitulos subsequentes. Nao de forma romantizada, pois doeram profundamente,
deixaram marcas em minha carne. Mas para ressignifica-las. Para dar voz a essas vivéncias e
criar didlogos necessarios. Para abracar nossas histérias e nossas criangas interiores, que
carregam em si a esséncia do que fomos e do que nos tornamos. Para transcender nossa
perspectiva adultocéntrica, afinal, todos j& fomos criancas; muitos de nos, criancas
racializadas.

E com esse espirito de acolhimento que defendo um olhar mais atento para todas as
criangas: as que vivem suas infincias agora, as que ainda as vivenciardo e aquelas que ja as

carregam na memoria. E fundamental reconhecer que suas vivéncias e emogdes sdo sempre
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validas e significativas, independentemente de suas origens. Cada uma merece ser vista em

sua integralidade e dignidade.

Figura 13: Turma do 1° ano do Ensino Fundamental, com a professora Marli. Sou a segunda

aluna da direita, usando cal¢a roxa.

=

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

Figura 14: Hélcio (pai) realizando servigos de eletricista.

-
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Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).
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2. NO FIO DA NAVALHA: INTRODUCAO

A epigrafe que abre esta dissertacao, em conjunto com o memorial, sintetiza a esséncia
da investigacdo proposta: escutar adultos negros sobre suas percepgdes e vivéncias das
infancias escolares. A infincia, terreno que se pisa por toda a vida, como sugere a epigrafe,
transforma-se em lamina na garganta para muitos. Silenciada pelo medo de reviver violéncias,
essa memoria cristaliza-se, tornando-se cada vez mais dificil de extrair. Revisitar esse
passado, rememorar e, sobretudo, verbalizar o que fomos e como nos constituimos enquanto
sujeitos configura um processo tao delicado quanto transformador.

Eis a importancia central desta pesquisa: seu titulo, "Vivéncias reais na pele é coisa

™ sintetiza a premissa de que ninguém escolhe ou deseja vivenciar o

que a gente ndo pede
racismo e a violéncia racial, especialmente durante a infincia, fase crucial de formagao
identitaria que, para criangas negras, ¢ frequentemente marcada por dor e exclusdo, em vez de
protecao. Mais do que evidenciar a urgéncia de ouvir tais vivéncias, este trabalho assume um
compromisso social com a questdo étnico-racial ao devolver a voz aqueles sujeitos infantis
que, outrora, foram impedidos de falar, gritar ou esgoelar sua propria dor. Portanto, amplificar
esses siléncios histdricos ¢ tanto um ato académico quanto politico, de resisténcia e, acima de
tudo, afetivo, ja que ouvir ¢ um gesto de afeto que nos foi negado’® por tempo demais. Um
gesto que, embora muitos enxerguem como indiferente, ¢, na verdade, um ato de reparacao,
capaz de desfazer, uma a uma, as facas cravadas ha décadas nas gargantas de tantos.

No entanto, ndo falamos apenas de dor. Como bem lembra Emicida em E Tudo Pra
Ontem®, em parceria com Gilberto Gil: “Viver é partir, voltar e repartir”’. Ainda que
marcadas pela violéncia do racismo e, consequentemente, da discriminacao, essas vivéncias
nao se resumem ao sofrimento. Abracar essa historia, sem romantizar a dor, mas também sem
reduzir a vivéncia negra a mera cicatriz, ¢ um ato de resisténcia. Compartilhar essas
memorias, ter com quem reparti-las, especialmente entre os seus, transforma a narrativa em

um espaco de luz e reexisténcia. Nao se trata apenas de quebrar siléncios, mas de

* KYAN; KAYIN; MU540. UM QUEBRADA. In: KYAN. S¢6 Vildo, Aqui Nao Tem Her6i [S.1.]: Kyan, 2024.
Décima primeira (11) faixa (4 min 03 seg). Disponivel em:
https://open.spotify.com/track/49P09kbcewyvIP78 XV 8jtO?si=Fk4wbOc3Q8mkQvgRGQbVbA. Acesso em: [20
de novembro de 2024].

> Uso "nos", assumindo explicitamente meu lugar ndo como “apenas” pesquisadora, mas como mulher negra que
sou, corpo que carrega em si as marcas do que estuda. Assumo aqui uma premissa fundamental: nos,
pesquisadores racializados, somos também sujeitos da pesquisa, parte viva do fendmeno que investigamos.

¢ EMICIDA; GIL, Gilberto. E Tudo Pra Ontem. Sdo Paulo: Sony Music Entertainment Brasil Ltda., sob licenca
exclusiva de Laboratério Fantasma, 2020. 1 single. Disponivel em:
https://open.spotify.com/track/1 FpjfHwVh1ziha9 1Ng204P?si=s0Rsaar-S9Gv4yeUDclevQ. Acesso em: [01 de
janeiro de 2025].
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reencontrar-se na fala, no coletivo, na possibilidade de ser ouvido. E talvez, nesse processo de
nomear o passado, encontremos nao s6 a cura, mas a reinven¢ao de nds mesmos.

Afinal, como dizem os versos da can¢do, a vida ¢ movimento: partir, voltar e,
sobretudo, repartir. E na reparti¢io que a dor se torna legado, a resisténcia vira ensinamento, e
a palavra, libertagdo. Como ensina um provérbio africano: "Até que os ledes aprendam a
narrar suas historias, os contos da ca¢a sempre glorificardo o cagador". Esta pesquisa se
inscreve justamente nessa reconstru¢do das vozes; ao trazer a tona memdrias silenciadas, nao
apenas impedimos que o passado se repita, mas o subvertemos por meio do ato da fala. Dito
isso, a presente dissertagdo estd estruturada em trés capitulos centrais, complementados pelo
memorial, introducdo e consideragdes finais. A organizagdo segue uma progressao tematica:
A Crianga, A Memoria e O Adulto. Essa estrutura permite uma abordagem circular e organica
que se conecta as reflexdes propostas.

No Capitulo 1, A Crianga, introduzimos a historia interdisciplinar da infancia,
chegando at¢é o momento em que estd ancorada no campo da Geografia da Infancia,
perpassando pela Geografia Humanista. Para isso, dialogamos com autores como Pinto
(1997), Aries (1981) e Levin (1997) para compreender a infancia como construgdo social, e
com Prout e James (1991), Qvortrup (2009), Corsaro (2011) e Lopes (2013; 2017) para
adentrar nos Estudos Sociais da Infancia e Geografia da Infancia. A discussdo sobre espaco e
lugar ¢ fundamentada em Tuan (1982) e Lefebvre (2013), ancorando a analise na triade do
espago percebido, concebido e vivido, com énfase no ultimo, mas sem desvinculé-lo dos
demais. Nesse sentido, a Geografia da Infancia se afirma como um campo necessario, uma
vez que a Geografia brasileira, ao longo de sua historia, tem negligenciado a inclusdo das
criancas em seus estudos, especialmente no que diz respeito as suas vivéncias e a produgao de
suas proprias Geografias (Lopes, 2017). Essa lacuna evidencia a importancia desse novo
campo, que busca compreender como as criangas se apropriam e ressignificam os espagos que
habitam, atuando como sujeitos ativos na construcao de espacialidades (Lopes, 2017).

Ademais, a importancia e a complexidade deste campo de estudo aumentam ao levar
em conta a diversidade das vivéncias infantis, que sd3o moldadas pelas interse¢des de classe,
género e étnico-racial. Essas intersecdes desempenham um papel crucial na formagdo da
identidade das criangas desde os primeiros dias de vida, influenciando suas percepgoes,
valores e maneiras de interagir com o mundo ao seu redor (Cardoso e Araujo, 2020).
Entretanto, embora saibamos que as vivéncias da infancia sdo intrinsecamente influenciadas
por marcadores de género e classe, nosso foco analitico se concentrara nas dimensdes

étnico-raciais, sem, contudo, desconsiderar a complexidade dessas vivéncias ou dissocia-las.
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Deste modo, no caso das criancas negras, essas intersecdes se manifestam de maneira
particular, com vivéncias de racismo, exclusao e marginalizagdo influenciando profundamente
suas memorias, percepgoes espaciais e identidade racial (Trindade, 1994). A escola, nao
escapa dessas dindmicas, sendo um espago em que conflitos raciais e sociais se reproduzem
(Gomes, 1996). Nesse sentido, a infancia ndo pode ser reduzida a uma fase de maturagdo,
idealizada ou homogénea, mas deve ser compreendida como uma construgao social complexa,
influenciada por diversos sujeitos, como a familia, as instituicdes ¢ a midia (Bujes, 2001;
Tonietto, Marangon e Monteiro, 2020). Assim, a analise especifica da infancia negra e da
construcdo da identidade racial ¢ desenvolvida a partir das contribui¢cdes fundamentais de
Gomes (1996; 2002), Cavalleiro (1999; 2003), Santiago (2015) e Teodoro (2020).

O Capitulo 2, A Memoria, dedica-se a compreender a memoria nao como um arquivo
estatico, mas como um processo dinamico de constru¢do e ressignificacio do passado,
fundamental para a formacdo identitdria. A fundamentacdo tedrica apoia-se em Halbwachs
(1990) e sua no¢do de memoria coletiva, em Bosi (1994) com a ideia da memoéria como
trabalho, e em Pollak (1992) com seus estudos sobre memoria e identidade. Para articular
especificamente a memoria da infancia negra e o espago escolar, o capitulo recorre aos
trabalhos de Gusmao (1997) e a poderosa narrativa espacial de Concei¢cdo Evaristo (2010),
que exemplificam como as marcas do racismo se inscrevem tanto na lembranga quanto no
lugar, demandando uma escuta sensivel capaz de revelar as Geografias intimas da exclusao e
do pertencimento.

No Capitulo 3, O Adulto, analisamos os dados empiricos coletados por meio de
Grupos Focais e Mapas Vivenciais, trazendo para o centro da andlise as vozes de
colaboradores — adultos negros que vivenciaram a infancia como criangas racializadas —, o
que permitiu compreender como as vivéncias do passado sdo reinterpretadas a luz das
interseccionalidades no presente. A andlise do limbo identitdrio e dos processos de
autoidentificacdo dialoga com autores como Bento (2002), Munanga (2004) e Schucman
(2012), destacando as dificuldades de criar uma identidade positiva em um cendrio social
caracterizado pela racializacdo. Por meio da metodologia dos Mapas Vivenciais (Theves,
2017; Lopes e Muniz, 2023), investigamos como as memorias espaciais desses sujeitos
revelam vivéncias de preconceito, resiliéncia e pertencimento no espago escolar, concebido
como /ocus privilegiado para observar as dinamicas de acolhimento e exclusdo que marcaram
a infancia de sujeitos hoje adultos, compreendendo de que maneira essas vivéncias

influenciaram a construcao de suas identidades raciais.
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Assim, ao revisitar essas trajetorias, o estudo busca ndo apenas valorizar a diversidade
étnico-racial, mas também compreender os desafios enfrentados por essa populagdo ao longo
de sua trajetoria, desde a infancia até a vida adulta, abrangendo aqueles que integram a
UNESP — campus de Rio Claro (SP) como alunos e/ou funciondrios. Nesse contexto, foi
igualmente solicitado aos colaboradores que elaborassem Mapas Vivenciais referentes ao
presente de sua vida adulta, destacando os lugares que despertam sentimentos de
pertencimento, alegria e identidade, permitindo assim um didlogo entre as memorias da
infancia e as Geografias afetivas do presente.

Por fim, as Considera¢des Finais ndo apenas resumem os resultados do estudo, mas
apontam como a rememoracdo, para além de revisitar a dor, tornou-se um ato de
resignificacdo e descoberta de espacgos de alegria e resisténcia. Elas destacam como o nucleo
familiar e o espago escolar foram fatores determinantes na formag¢ao da identidade na infancia
de pessoas negras e como essas vivéncias ecoam na vida adulta. O estudo conclui propondo a
amorosidade espacial (Lopes, 2022) como um horizonte ético e politico fundamental. Essa
abordagem, que integra a Geografia da Infancia, deve ser expandida para a Educagao e outras
areas das Ciéncias Humanas. Nesse cenario, a amorosidade espacial pode ser um dos meios
de combater as dindmicas do racismo, além de promover espacos genuinamente acolhedores e

libertarios para todas as criangas.
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2.1 Objetivos

Os objetivos desta pesquisa articulam-se em torno de um propdsito central:
compreender de que modo as experiéncias escolares de criangas negras, rememoradas por
adultos negros, expressam vivéncias espaciais marcadas pelo racismo na infancia. Para
operacionalizar essa investigacdo, delineiam-se os seguintes objetivos especificos: (1)
compreender os processos de construgdo identitaria racializada na infancia, examinando como
as vivéncias de racismo e exclusdo influenciaram a percepg¢ao de si mesmas enquanto criangas
negras ¢ a formacdo de sua autoimagem; (2) investigar, por meio da rememoragdo das
manifestagdes de racismo em espagos educacionais, como essas violéncias se materializam
geograficamente no espacgo escolar e sdo revisitadas na narrativa adulta; e (3) compreender os
impactos duradouros dessas vivéncias na vida adulta, explorando de que maneira as marcas
do racismo vivenciado na infincia reverberam nas trajetdrias pessoais, nas relacdes sociais e
na compreensao do pertencimento étnico-racial ao longo da vida, considerando como sujeitos
de andlise individuos negros que atuam como alunos e/ou funcionarios da UNESP — campus

de Rio Claro (SP), mantendo o recorte étnico-racial como foco central.
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2.2 Metodologia

Nesta se¢do, sera apresentada a metodologia adotada para a realizacao desta pesquisa.
A estrutura foi organizada em dois tOpicos principais: pressupostos tedrico-metodologicos e
procedimentos da pesquisa. O objetivo ¢ explicitar o caminho percorrido na constru¢do do
conhecimento, justificando as escolhas metodologicas a luz do objeto de estudo.

Em um primeiro momento, sera desenvolvido um breve dossi€ sobre o referencial
teorico-metodologico, que fundamenta a pesquisa em uma abordagem qualitativa. Essa
escolha se justifica pela natureza do problema investigado, que exige sensibilidade para captar
vivéncias, memorias e subjetividades. A metodologia qualitativa serd complementada pelo
uso de Grupos Focais (GF) e Mapas Vivenciais, técnicas que possibilitam o aprofundamento
da escuta e a valoriza¢do das vozes dos colaboradores, especialmente no que tange as suas
vivéncias escolares e percepcdes sobre identidade, racismo e discriminagdo racial.

Em relagdo aos procedimentos metodoldgicos, sera explicado como os Grupos Focais
serdo realizados, incluindo a sele¢ao dos colaboradores, os locais de escuta e a organizagao da
mediacdo. Ademais, sera apresentada a proposta de criagdo dos Mapas Vivenciais, que serdo
desenvolvidos em conjunto com os colaboradores como um meio de expressar as memorias

escolares e as vivéncias ligadas ao racismo no espago educacional.

2.2.1 Pressupostos tedricos metodolégicos

Antes de nos debrucarmos sobre os capitulos dessa dissertacao, torna-se necessario
apontar o referencial tedrico-metodologico que a compoe. Este estudo ¢ qualitativo, portanto,
segundo Oliveira (2008), considera que o sujeito ndo € um ser passivo, mas sim um intérprete
constante do mundo em que vive. Esta visdo auxilia no reconhecimento do sujeito como um
agente social ativo em sua propria narrativa, contrapondo-se a visao que o reduz a um simples
objeto de estudo. Dessa forma, Chizzotti explica que

(...) a abordagem qualitativa parte do fundamento de que hd uma
relacdo dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia
viva entre o sujeito e o objeto, um vinculo indissocidvel entre o
mundo objetivo e a subjetividade do sujeito (1998, p. 83).

Assim, a metodologia adotada considera a vida humana como um fendémeno interativo
e interpretativo, moldado pelas relagdes sociais e pelo contato entre as pessoas (Oliveira,
2008). Alinhado a essa concepcao, Godoy (1995) ressalta que, em um estudo qualitativo,
incluem-se dados descritivos sobre pessoas, lugares e processos interativos, obtidos por meio

J4

do contato direto do pesquisador com a situacdo em estudo. O objetivo ¢ entender os
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fendomenos sob a perspectiva do sujeito, ou seja, dos colaboradores da situagdo em analise.
Desse modo, "/...] o sentido que as pessoas atribuem as coisas e a sua vida é a principal
preocupacdo do pesquisador" (Godoy, 1995, p. 63).

A esse respeito, Vilela Junior e Passos (2020, p. 20) também ressaltam que ha uma
“[...] relagcdo subjetiva entre pesquisador e objeto/fenomeno de estudo que ndo pode ser
abordada por meio de numeros exclusivamente”, enfatizando a necessidade de se considerar o
contexto social em que os sujeitos estdo inseridos. Logo, a pesquisa qualitativa busca
apreender os sentidos construidos a partir da vivéncia e da experiéncia concreta dos sujeitos,
respeitando sua complexidade e subjetividade.

Com Dbase nesse referencial, torna-se fundamental adotar procedimentos
metodologicos que estejam em sintonia com a perspectiva qualitativa assumida. Entre eles,
sobressai-se 0 uso do Grupo Focal, uma técnica qualitativa significativa para esta pesquisa.
De acordo com Gatti (2005), o Grupo Focal tem como finalidade captar percepcdes de
sentimentos e ideias entre os colaboradores, permitindo a compreensao de variados pontos de
vista e processos emocionais que surgem do contexto de interacdo gerado durante os
encontros. Essa abordagem esta alinhada com os principios da pesquisa qualitativa, ao
valorizar as subjetividades, as vivéncias compartilhadas e a construgao coletiva de sentidos no
interior de contextos sociais especificos.

Segundo Ressel e colaboradores (2008), os Grupos Focais sao:

(...) grupos de discussd@o que dialogam sobre um tema em particular, ao
receberem estimulos apropriados para o debate. Essa técnica distingue-se
por suas caracteristicas proprias, principalmente pelo processo de interagdo
grupal, que € uma resultante da procura de dados (p. 780).

Assim, como afirmam Aschidamini e Saupe (2004), a composi¢ao dos grupos focais ¢
formada por colaboradores que decidem aderir ao estudo de forma individual, voluntéria e
livre de qualquer tipo de coacdo. Por isso, torna-se fundamental realizar uma sele¢ao das
pessoas a serem convidadas, assim como garantir a clareza na apresentacdo do projeto e dos
cuidados éticos envolvidos, os quais devem ser devidamente informados aos colaboradores
selecionados (Aschidamini; Saupe, 2004).

Para além dos colaboradores, destaca-se também a figura do moderador. Dall’Agnol e
Trench (1999, p. 15) ressaltam a relevancia desse papel ao afirmarem que ele ¢ “/...J
significativo e relevante para o funcionamento dos grupos e implica preparo e
instrumentaliza¢do em todas as fases do processo”. O moderador deve adaptar sua condugao
ao estilo dos colaboradores, aos objetivos da pesquisa e as necessidades especificas do grupo

(Debus, 1997). Em geral, esse papel ¢ assumido pelo proprio pesquisador, a quem cabe
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proporcionar um ambiente seguro e acolhedor, “/...] para que diferentes percepgoes e pontos
de vista venham a tona” (Dall’ Agnol; Trench, 1999, p. 15).

Portanto, a atuagao do moderador torna-se essencial para potencializar as trocas entre
os colaboradores, permitindo que o Grupo Focal se constitua como um espago dialdgico e
coletivo. Nesse contexto, o uso do Grupo Focal, alinhado a pesquisa apresentada, possibilita
uma experiéncia em que a dindmica do grupo facilita a troca de vivéncias e auxilia na
(re)construcdo e rememoracao ativa de significados relacionados a infancia negra. Como
destacam Ressel et al. (2008), os Grupos Focais promovem trocas e descobertas mutuas,
possibilitando uma interpretagdo e reinterpretacdo de crengas, valores, conceitos, conflitos e
perspectivas. Essa abordagem se mostra particularmente eficiente para estudos qualitativos,
como este, uma vez que incentiva discussdes, reflexdes e compartilhamentos que enriquecem
a compreensao dos processos subjetivos vivenciados pelos colaboradores.

Dito isso,

E pertinente salientar que o GF é uma técnica de pesquisa que utiliza sessdes
grupais de discussdo, centralizadas num topico especifico, que ¢ debatido
entre os participantes. Para tanto, se faz necessaria uma série de requisitos
que organizam os momentos grupais, conduzindo-os e os direcionando ao
objetivo da pesquisa (Ressel et al., 2008, p. 785).

Complementando a citacdo anterior, em geral, os grupos sao formados por 6 a 10
individuos, sem vinculos prévios, porém com caracteristicas analogas ao objeto da pesquisa
(Chiesa; Ciampone, 1999). A duracao tipica de cada sessdo gira em torno de uma hora e meia,
sendo conduzida por um mediador que orienta a discussao de forma a estimular a participagido
de todos e manter o foco nos objetivos do estudo (Pelicioni ef al., 2001).

Uma das principais contribui¢des dessa técnica, de acordo com Pelicioni et al. (2001),
¢ a capacidade de, por meio da interacdo, registrar os processos de negociacao, ressignificagcdo
e construcdo coletiva de vivéncias. Ao contrario de técnicas como questionarios fechados ou
entrevistas individuais, o Grupo Focal se ancora na tendéncia humana de formar opinides e
atitudes a partir da escuta do outro (Pelicioni et al., 2001). Assim, ¢ comum que oS
colaboradores revejam suas posi¢des ou aprofundem suas reflexdes a medida que interagem
com os demais, e ¢ precisamente esse movimento que o Grupo Focal busca acessar (Pelicioni
etal., 2001).

Para mais,

A técnica do grupo focal para coleta de dados ¢ indicada para estudos que
buscam compreender atitudes, preferéncias, necessidades, sentimentos,
representagdes, ou seja, pontos de vista sobre uma tematica, ou mesmo
quando se quer entender em profundidade um comportamento dentro de um
grupo determinado (Barbosa, 2012, p. 40).
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Desta forma, esta pesquisa conduzirda Grupos Focais com adultos negros que
compartilhardo memorias de sua infincia, com énfase nas vivéncias escolares, na formagao
identitaria e nas experiéncias de enfrentamento do racismo e, consequentemente, da
discriminacao racial. Parte-se, portanto, da compreensao de que, “/...] ao falar de si, o sujeito
inevitavelmente convoca as vozes significativas — positivas ou negativas — que marcaram
sua trajetoria, ampliando assim a profundidade da andlise e o alcance da produgado de dados
qualitativos” (André, 2007, p. 189).

A partir desse panorama geral sobre a metodologia, cabe esclarecer como o Grupo
Focal seré estruturado neste estudo. Os colaboradores serdo escolhidos com base em atributos
compartilhados, como autodeclaracdo racial e vivéncias escolares na infancia, assegurando
que os depoimentos sejam relevantes para os propdsitos do estudo (Ressel et al., 2008). As
sessdes ocorrerdo em um ambiente seguro e acolhedor, favorecendo a escuta sensivel e o
respeito as singularidades de cada trajetéria (Meier; Kudlowiez, 2003). Atendendo, assim, aos
requisitos para a formagao do Grupo Focal.

A mediagdo sera realizada pela propria pesquisadora, com apoio de um roteiro
semiestruturado que servira como guia flexivel para a conduc¢do dos encontros. Todos os
registros ocorrerdo mediante assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE), e os dados serdo posteriormente transcritos para analise, conforme detalhado na
secao de procedimentos metodologicos. Esses didlogos permitirdo refletir sobre como os
espagos ocupados por sujeitos negros, especialmente no contexto escolar, influenciam a
vivéncia da infancia e contribuem para processos de exclusdo. Busca-se, com isso, fomentar
uma analise critica das interagdes sociais € espaciais que marcam essas vivéncias € suas
repercussoes na construcao da identidade de criangas negras.

Assim, procura-se, a0 evocar memorias, que os colaboradores construam pontes entre
passado e presente, possibilitando observar os cruzamentos sociais, afetivos e culturais que
moldam suas identidades. Esse processo de rememoracdo também pode vir a favorecer a
compreensdo sobre como o racismo foi internalizado, enfrentado e/ou ressignificado ao longo
do tempo, revelando seus efeitos profundos na constituicdo subjetiva dos sujeitos.

Adicionalmente, complementando a dinamica dos Grupos Focais, serdo utilizados
também os Mapas Vivenciais como técnica metodoldgica para potencializar a escuta e a
expressao das memorias. Assim, para uma compreensdo adequada dos Mapas Vivenciais,
torna-se fundamental uma explicagdo sucinta sobre o conceito de vivéncia, uma vez que

ambas as nogdes estdo intrinsecamente relacionadas e se complementam. Deste modo, para
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interpretar os Mapas Vivenciais, ¢ preciso compreender a vivéncia, seu processo € sua
conexao com o sujeito.

De acordo com Vigotski (2010; 2018), conforme citado por Lopes ¢ Muniz (2023),
entendemos a vivéncia (perejivanie) como a unidade sujeito-meio, mediada por uma
dimensdo de alteridade’ que transforma tanto o sujeito quanto o mundo a cada experiéncia.

Vivéncia é uma unidade na qual se representa, de modo indivisivel, por um
lado, o meio, o que se vivencia — a vivéncia esta sempre relacionada a algo
que esta fora da pessoa —, e, por outro lado, como eu vivencio isso. (...).
Dessa forma, sempre lidamos com uma unidade indivisivel das
particularidades da personalidade e das particularidades da situagdo que esta
representada na vivéncia (Vigotski, 2018, p. 78).

Com base nessa ideia, entendemos que as experiéncias vividas contribuem para a
formacdo de simbologias e valores culturais do espaco geografico (Lobato; Tavares; e da
Silva, 2022). Esse espago pode ser considerado, de acordo com Prestes (2018), uma
constru¢do  historico-cultural, ou, segundo Lopes (2018), wuma condicdo
geografico-historico-cultural. Lopes (2018) também destaca que o fator geografico ¢
fundamental para o desenvolvimento humano, pois as criangas nascem em contextos
pré-existentes e culturalmente formados. E ¢ a partir desses ambientes pré-existentes que os
processos de humanizacdo comecam.

Assim, ao expandirmos essa discussdo para o espaco geografico, observamos uma
relagcdo dialética: o espaco molda as vivéncias, € as vivéncias reconfiguram o espaco (Lopes e
Muniz, 2023). Deste modo, ao entendermos o espago como parte constitutiva do meio,
torna-se evidente que toda experiéncia ¢, essencialmente, espacial. Nesse contexto, ao
incorporarmos o conceito de vivéncia espacial (Lopes, 2022), destacamos a dimensdo
geografica da experiéncia humana. Nesse ponto de vista, o espago nao € apenas um pano de
fundo, mas um elemento fundamental do ambiente que vivenciamos e, por consequéncia, da
propria construcao da nossa humanidade (Lopes; Muniz, 2023).

Esta visdo indica que as vivéncias estdo repletas de significados e wvalores,

representando Geografias unicas. E é nesse limiar entre sujeitos e lugares que diferentes

" Neste trabalho, o termo alteridade ¢ empregado em referéncia a compreensdo bakhtiniana segundo a qual o
“eu” e o “outro” se constituem de modo relacional e dialdgico, a partir da distingdo entre o corpo interior —
vivenciado pelo proprio sujeito — e o corpo exterior — percebido e valorado pelo outro (Bakhtin, 2011; Rufo,
2021). Para Bakhtin (2011), o corpo do outro ¢ apreendido de forma fragmentada e imediatamente valorado em
planos éticos e estéticos distintos da autossensagdo do proprio corpo, inserindo-se em um campo axioldgico
diverso e inacessivel ao sujeito. Essa perspectiva permite compreender como o corpo negro, historicamente
constituido por valora¢des negativas, ¢ significado nas vivéncias espaciais, especialmente no contexto escolar,
onde, na relagdo com o outro racializado, determinados corpos sdo discursivamente produzidos como inferiores,
desviantes ou ndo pertencentes. Tais processos incidem diretamente sobre a constru¢do da identidade e se
inscrevem nas memorias da infancia, reverberando ao longo da vida (Bakhtin, 2011; Rufo, 2021).



42

infancias irdo se estabelecer, moldadas pela interacdo entre criangas e os espagos que habitam
e modificam (Lopes; Muniz, 2023). Assim, torna-se essencial compreender a infancia como
uma categoria social analitica, articulada de maneira interseccional. Nessa direcao, conforme
apontam Lopes, Costa e Amorim (2016), reconhecemos que género e classe constituem
dimensdes importantes das vivéncias infantis, embora a analise que se segue priorize o recorte
étnico-racial como eixo central de investigacdo. Para mais, como demonstram Lopes e Muniz
(2023), a vivéncia, enquanto unidade sujeito e meio, encontra no espago uma dimensao
constitutiva de multiplicidade e simultaneidade, gerando narrativas intrinsecamente espaciais.
Nesta perspectiva, os Mapas Vivenciais emergem como um género discursivo privilegiado
para a expressao dos processos geograficos da existéncia humana.

Posto isto, segundo Theves (2017, p. 162), “/...] os Mapas Vivenciais apresentam-se
enquanto possibilidades de ler e comunicar o que se lé sobre o espaco, partindo da
espacialidade vivenciada e construida na intera¢do com o espago vivido”. Estes mapas, de
acordo com Lopes e Muniz (2023), constituem-se de maneira colaborativa e dialogada,
incorporando registros graficos, didlogos e ocasionalmente textos escritos, permitindo que os
sujeitos expressem suas interagdes com o espaco de forma tUnica e criativa. O objetivo ndo ¢
meramente representar o real, mas também capturar as interagdes, significados e historias que
surgem das vivéncias espaciais. Eles podem ser vistos como artefatos culturais influenciados
pela nossa humanidade, nossas historias e geografias, criados em condigdes linguisticas por
meio da interpretacdo dos simbolos ideologicos presentes nas vivéncias do espago (Lopes;
Muniz, 2023).

Com base no exposto, o estudo empregara Mapas Vivenciais como método para
compreender como os adultos recordam e reinterpretam suas vivéncias espaciais da infancia
no contexto escolar, com énfase particular nas vivéncias de racismo. Essa metodologia
possibilitara a identificagdo dos locais nas escolas que eram vivenciados como locais de
violéncia racial (como salas de aula, patios e corredores onde ocorriam discriminagdes) €
aqueles que agiam como locais de refugio e/ou acolhimento. Além disso, foi solicitado aos
colaboradores que elaborassem Mapas Vivenciais referentes ao presente de suas vidas adultas,
destacando lugares que despertam sentimentos de pertencimento, alegria e identidade. Dessa
forma, busca-se articular as memorias da infincia as vivéncias atuais, evidenciando as
continuidades e rupturas na relacao entre sujeito, espaco € vivéncia.

Portanto, espera-se que este estudo de natureza qualitativa, utilizando instrumentos e
técnicas como grupos focais e Mapas Vivenciais, permita uma compreensdo mais

aprofundada dos significados atribuidos a essas vivéncias no espaco escolar. Para mais, a
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articulagdo entre narrativa, memoria e espacialidade permitird captar como as marcas do
racismo e da discrimina¢do racial vivenciados na infincia reverberam na constitui¢ao
subjetiva desses sujeitos, revelando nao apenas os impactos individuais, mas também os

modos coletivos de resistir, ressignificar e sobreviver em contextos escolares excludentes.

2.2.2 Procedimentos da pesquisa

Com base no que foi apresentado, este estudo foi conduzido por meio de seis sessdes
de grupos focais, organizadas conforme o Quadro 1, que especifica para cada encontro: (1)
tema(s) especifico(s), (2) objetivo, (3) dindmica e (4) pergunta(s) orientadora(s). Cada sessao
teve duracdo prevista de uma hora e meia, sendo realizadas semanalmente em horarios
previamente estabelecidos em comum acordo com os colaboradores. Os encontros ocorreram
nas instalagdes do Nucleo de Ensino de Geografia e Didatica (NEGED), uma unidade
associada ao Laboratorio de Apoio ao Estudo da Geografia do Departamento de Geografia e
Planejamento Ambiental da UNESP. Essa unidade estd ligada ao Instituto de Geociéncias e
Ciéncias Exatas (IGCE) no campus de Rio Claro (SP).

Quadro 1 — Estrutura geral dos encontros do Grupo Focal.

Tema(s)

Encontros |Especifico(s): Objetivo Dinamica Pergunta(s) Orientadora(s)
Roda de - Por que vocé quis participar
apresentagdo dos  |dessa pesquisa?

Assinatura do TCLE. |colaboradores, com |- Quais memorias ou

relatos breves sobre
suas experiéncias
infantis como

Apresentagdo da experiéncias da sua infancia,
especialmente no espago
escolar, marcaram sua vivéncia
como crianga negra?

- Na sua escola, havia outras

criangas e/ou funcionarios

pesquisa, seus
objetivos e a
metodologia adotada
para a realizag@o dos
grupos focais e dos

criangas negras,
Apresentacao dos com foco nas

colaboradores e da memorias do

1° Encontro |investigacao. Mapas Vivenciais. espago escolar. negros?
- Como vocé entende e
vivenciou ser negro(a) desde a
infancia — com suas alegrias,
Explorar as desafios e marcas especificas?
concepgdes pessoais - Que memorias da sua
sobre identidade negra infincia te fazem pensar: isso
e as vivéncias Unicas aconteceu porque eu era uma
da infancia negra, crianga negra?
incluindo desafios, Leitura de texto em |- Como a escola refor¢ou ou
O ser negro: descobertas e marcas |grupo seguida de  |desafiou sua percepcdo sobre
2° Encontro |significados. identitarias. discussao. ser negro quando crianga?
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3° Encontro

Racismo e
discriminagdo no
contexto escolar.

Explorar experiéncias
de racismo e
discriminagdo no
espaco escolar.

Leitura de texto em
grupo seguida de
discussao.

- Vocé reconhece situagdes na
escola em que foi excluido(a)
ou ofendido(a) por sua
aparéncia? Como essas
experiéncias influenciaram: (1)
seu modo de se enxergar como
crianca negra, ¢ (2) sua relagdo
com a escola?

- Poderia descrever seus
mecanismos de enfrentamento
ao racismo escolar? Incluindo
busca por apoio institucional
ou familiar, e estratégias
individuais quando optava por
ndo relatar?

- Na época, vocé sabia nomear
0 que estava vivendo como
racismo? Ou foi algo que
entendeu depois?

O impacto do
espago escolar na

Compreender como o
espago escolar
contribui para a

Leitura de texto em

- Antes de sofrer racismo,
como vocé se via? Que
palavras usaria para descrever
essa crianga que vocé era?

- Depois de vivenciar situagdes
racistas, vocé percebeu
mudangas na forma como
passou a se apresentar para o
mundo ou a se entender como
pessoa negra? Se sim, poderia
descrever como isso aconteceu
(ex.: alisar o cabelo, evitar sol
para ndo escurecer)?

- Ao longo dessa trajetdria,
quem ou o que te ajudou a
reconstruir sua autoimagem
como pessoa negra apos as
experiéncias de racismo?

- Quais elementos da sua
negritude vocé teve que
ressignificar (que foram
negados na sua infancia) — e de
que maneira essas cicatrizes se

formagdo construgao da grupo seguida de  [tornaram a base da sua
4° Encontro |identitaria. identidade racial. discussdo. identidade atual?
- Por que vocé desenhou
esse(s) espaco(s)?
Representar Criagdo individual |- O que representavam para
espacialmente de Mapas vocé?
experiéncias de Vivenciais com - Em que medida estavam
Elaboracéo de acolhimento e base nas discussdes |associados ao acolhimento ou

5° Encontro

Mapas Vivenciais.

excluséo.

posteriores.

exclusdo?
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- Elabore também um mapa
vivencial do presente de sua
vida adulta, destacando os
lugares que despertam
sentimentos de pertencimento,
alegria e identidade.

- Quais foram os aprendizados
mais significativos que vocés
levaram desses encontros —
tanto das discussoes e leituras,
quanto da criacdo dos Mapas
Vivenciais?

- Como se sentiram ao reviver
suas memorias?

- Como podemos construir um
espago escolar mais acolhedor
a partir do que discutimos?

- Como revisitar essas
memorias da infancia no
espaco escolar contribuiu para
a forma como vocé se vé hoje
— tanto na sua autoimagem

Debate final sobre
as vivéncias

6° Encontro

Reflexdes finais.

Consolidar as
discussdes e propor
acdes para um espago
escolar mais inclusivo.

compartilhadas e
construgao coletiva
de propostas de
transformagdo do

quanto na sua relagdo com a
escola? Que aspectos da sua
identidade vocé conseguiu
ressignificar a partir dessas
vivéncias?

espago escolar.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Cabe aqui um adendo em relagdao ao quinto encontro, que contou com a participacao
do orientador® da pesquisa. Na ocasido, ele contribuiu com reflexdes e orientagdes especificas
sobre os Mapas Vivenciais, destacando sua importancia enquanto produto final dos encontros
e dispositivo complementar de coleta de dados. A elaboragdo desses mapas tem como
objetivo identificar experiéncias de violéncia e situagdes de desacolhimento vividas pelos
colaboradores no espaco escolar durante a infancia, como citado anteriormente. Por meio
desses registros, sera possivel construir um diagnostico mais aprofundado sobre as dinamicas
de discriminacdo racial e racismo no contexto escolar. O contetido gerado por esses mapas,
juntamente com os relatos elaborados durante os encontros, esta integrando o escopo analitico

do estudo, funcionando como fundamento para suas conclusdes e descobertas.

% Diego Corréa Maia é gedgrafo formado pela Universidade Estadual Paulista (UNESP), campus de Rio Claro
(SP), e Livre-Docente em Ensino de Geografia. E Mestre ¢ Doutor em Geografia pelo Programa de
Pos-Graduagdo em Geografia da mesma instituicdo, com pesquisas voltadas a Climatologia Geografica.
Atualmente, é Professor Permanente do Programa de P6s-Graduagao em Geografia da UNESP — Rio Claro (SP),
editor responsavel da revista Estudos Geograficos e tem dedicado suas pesquisas a Geografia Escolar.
(Informacdes disponiveis no Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/5639903221161332).
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Para mais, a escolha pelo local foi baseada na necessidade de que fosse, idealmente,
um ambiente neutro, além de ser de facil acesso. Por isso, optou-se pelo NEGED,
considerando também que se trata de um ambiente tranquilo, conforme Meier e Kudlowiez
(2003), para assegurar a qualidade da gravacao das falas e reduzir interferéncias externas. O
local foi cuidadosamente organizado para que os colaboradores se sentassem em circulo,
favorecendo a interagdo e a participacdo do grupo. Assim, essa disposi¢do visou assegurar a
participagdo de todos, fomentando a interacao presencial, com distancias equivalentes entre os
colaboradores e todos incluidos no mesmo campo de visdo (Ressel; Gualda e Gonzales,
2002). Essa configuracdo permitiu que todos permanecessem visiveis entre si e a0 moderador,
0 que contribuiu para a criagdo de um ambiente mais acolhedor, estimulando o dialogo, a
escuta ativa e o senso de pertencimento ao grupo (Aschidamini; Saupe, 2004).

A selecdo dos colaboradores foi realizada por meio do preenchimento de um
formuléario eletronico disponibilizado na plataforma Google Forms. A escolha por essa
ferramenta se deu principalmente por sua praticidade e acessibilidade, caracteristicas que a
tornam bastante util em diversas etapas de pesquisas académicas, especialmente no processo
de coleta de dados (Da Silva Mota, 2019). Neste caso especifico, o formulario foi utilizado
para reunir as informagdes iniciais dos interessados em participar do estudo. Ele continha
dados essenciais sobre a pesquisa, como o titulo do projeto, o nome da pesquisadora
responsavel, o programa de pos-graduacao ao qual esta vinculada, o nome do orientador e as
informacodes referentes a aprovacao ética da pesquisa.

Essas informagdes éticas incluiam a identificagio do Comité de Etica em Pesquisa da
Faculdade de Medicina de Botucatu — CEP/FMB, o ntimero do CAAE (Certificado de
Apresentagdo para Apreciagio Etica) 88938525.8.0000.5411, o parecer de aprovagdo n.°
7.651.319, além da data da aprovagdo, que ocorreu em 18 de junho de 2025. Isso evidencia
que o estudo aderiu a rigorosos padrdes éticos, de acordo com Diniz (2008), respeitando,
inicialmente, por meio do formuldrio, e, posteriormente, no primeiro encontro do Grupo
Focal, a necessidade de explicar como os resultados serdo compartilhados com as
comunidades participantes, assegurando, dessa forma, a conformidade com os principios
fundamentais que norteiam a pesquisa social com seres humanos. Em conclusdo, todas as
informagdes foram tratadas com rigor ético, assegurando sigilo, cuidado e respeito ao
bem-estar dos colaboradores. Em anexo, estdo o comprovante de aprovacao do Comité de
Etica e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

O formulario também incluia uma descricio completa do estudo, na qual eram

especificados os objetivos da pesquisa, as metodologias a serem utilizadas e os requisitos para
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participagdo. Esses critérios incluiam: ter mais de 18 anos; identificar-se como pessoa
étnico-racial negra; ser aluno, professor e/ou funcionario da UNESP — campus de Rio Claro
(SP); e estar disponivel para participar de seis reunides em grupo, com inicio previsto para
agosto. Além disso, foi explicitado que cada encontro teria uma duragdo aproximada de 1h30,
com as datas sendo estabelecidas coletivamente, conforme a disponibilidade dos
colaboradores.

Logo apos essa apresentagdo, havia um campo de consentimento, com a seguinte
declaragdo: “Declaro que li e compreendi as informagoes acima e que: estou ciente de que
esta pesquisa foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Medicina de
Botucatu — UNESP; concordo com a gravagdo dos encontros para fins exclusivos de andlise
académica; autorizo o uso das informagoes compartilhadas de forma anénima para fins de
pesquisa e publicacoes cientificas, e sei que posso desistir a qualquer momento, sem
qualquer prejuizo”. Ao final, era apresentada a pergunta: “Vocé concorda com os termos
acima e autoriza sua participa¢do na pesquisa?”, cuja resposta afirmativa direcionava o
participante a proxima secdo do formulario, onde eram solicitadas algumas informagdes
pessoais necessarias a realizacdo do estudo. Todos os dados coletados foram utilizados
exclusivamente para fins cientificos, com a garantia de confidencialidade e respeito a
privacidade dos colaboradores.

As perguntas referentes as informagdes pessoais incluiam: nome completo (que sera
posteriormente substituido por um pseudonimo, de modo a garantir o anonimato dos
colaboradores), idade, curso e/ou setor em que a pessoa atua na UNESP, campus de Rio Claro,
autodefinicdo étnico-racial negra, disponibilidade para participar dos seis encontros
presenciais, turno de preferéncia para participacao, interesse em receber atualizagdes sobre o
andamento da pesquisa ou os resultados finais, e nimero de telefone com WhatsApp para
contato.

Ademais, os encontros foram integralmente audiogravados, mediante a obtencdo do
consentimento livre e esclarecido dos colaboradores. Nesse processo, foram explicitados os
possiveis riscos associados a participagao, como o desconforto emocional ao reviver
experiéncias de racismo, a exposi¢do ao estigma social e o reavivamento de traumas
anteriores. Para mitigar tais riscos, adotaram-se medidas como a criacdo de um ambiente
acolhedor, a garantia de anonimizagdao dos dados e o respeito a privacidade dos envolvidos.
Os colaboradores também foram informados de que poderiam interromper sua participacao a

qualquer momento, sem qualquer tipo de prejuizo.
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A gravagdo dos encontros possibilitou o registro completo das discussdes, permitindo
uma andlise aprofundada das percepgdes e vivéncias compartilhadas. Esses registros foram
essenciais para alcangar o objetivo geral da pesquisa, bem como os objetivos especificos, ao
possibilitar a compreensdo de como o racismo na infancia impacta a construcao da identidade,
tendo o espago escolar como foco central de andlise. O detalhamento dos colaboradores,
assim como os relatos e Mapas Vivenciais, sera apresentado no capitulo intitulado “O
Adulto”. Neste topico, sdo fornecidas apenas informagdes introdutorias sobre a organizagao e
a estrutura¢do do Grupo Focal.

Paralelamente, o estudo se apoia em um levantamento bibliografico que aborda
questdes centrais, como as vivéncias de criangas negras e de adultos que foram criancas
negras, racismo, discriminagdo, preconceito racial e dindmicas étnico-raciais no contexto
escolar. Esse referencial busca compreender os espagos ocupados por esses sujeitos ao longo
da infincia e compreender como tais vivéncias repercutem na formagao identitaria e social,
com atencdo especial ao papel do espago escolar. Além de situar as contribuigdes ja
existentes, a revisao teodrica define pressupostos que podem orientar pesquisas futuras,
particularmente em campos inovadores da Geografia e areas correlatas, consolidando

discussdes no ambito da Geografia da Infancia (Lima e Mioto, 2007; Lopes, 2017),
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3. A CRIANCA

Este capitulo expde os principios tedricos que fundamentam a pesquisa, enfatizando a
visdo contemporanea da infancia e seus desdobramentos até a Geografia da Infancia. Aborda
também seu surgimento como campo de estudo, a andlise dos conceitos de espago e lugar, a
interpretagdo do espacgo escolar fundamentada na ideia de espaco vivido, além das diversas

tipologias da infancia, com foco na crianga negra e suas construgdes identitérias.

3.1 Entre o surgimento e os caminhos: a infancia
O sentido de infancia € atravessado [...] pelas dimensdes do espago e do tempo que, ao se agregarem
com o grupo social, produzem diferentes arranjos culturais e diferentes formas de ser crianga, tragos

simbolicos carregados por toda vida (Lopes e Vasconcellos, 2006, p. 111).

Antes de emergirmos no campo da Geografia da Infancia, ¢ essencial reconhecer a
natureza interdisciplinar das pesquisas sobre a infancia, partindo da premissa de que esta ¢ um
constructo social. Como destaca Pinto (1997), a infancia deve ser analisada a partir de suas
dimensdes sociais, ou seja, dos processos historicos e culturais que a constituem como
realidade singular. Essa realidade, por sua vez, ndo ¢ passiva: ela também molda, em certa
medida, as estruturas da sociedade.

Para compreender essa dinamica, ¢ preciso revisitar a concepgao de infancia moderna.
Desse modo, considerando que a ideia de crianga como sujeito distinto do adulto, com
necessidades e particularidades proprias, s6 se tornou relevante entre os séculos XVII e XVIII
(Pinto, 1997; Ariés, 1981). Levin (1997, p. 254) declara: “/...] é preciso aceitar que a
infancia, tal qual é entendida hoje, resulta inexistente antes do século XVI’. Dessa forma, as
criangas ainda eram vistas como “adultos em miniatura”, assim como na Idade Média (Pinto,
1997). Elas compartilhavam os mesmos espagos, atividades e momentos de lazer dos adultos,
sem que a infancia fosse considerada uma fase distinta. A transicdo para a vida adulta
comecava por volta dos sete anos, quando a crianga comegava a mostrar uma “autonomia”
fisica e cognitiva minima. Esse cendrio refletia a auséncia de um “sentimento de infancia” no
que diz respeito a protecao e a singularidade (Pinto, 1997).

Nesse cenario, a Revolu¢ao Francesa (1789) constituiu um ponto de virada ao
modificar o papel do Estado e promover progressos legais ao estabelecer a igualdade de
direitos e o acesso a educagdo para todos (Pinto, 1997; do Nascimento; Brancher e de

Oliveira, 2008). No entanto, a implementacao dessas mudangas foi gradual. Simultaneamente,
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a quebra do paradigma do que seria a infincia, ao longo daqueles séculos, ganhou destaque
com o reconhecimento da importancia da alfabetiza¢do, das mudangas socioecondmicas e do
surgimento da burguesia (Pinto, 1997).

Dessa forma, consolidou-se a ideia de que as criangas deveriam ser separadas do
mundo adulto, tanto por meio de instituicdes especializadas, como escolas, quanto pela
percepcao de que precisavam de protegdo (Pinto, 1997). Segundo Levin (1997), a partir desse
ponto, “/...] os governos comegaram a se preocupar com o bem-estar e com a educa¢do das
criangas” (p. 254). No entanto, essa preocupagdo nao se traduz imediatamente em equidade,
pois a separacdo foi extremamente desigual. Enquanto as criancas da classe alta eram
enviadas a internatos para receber educagdo formal, as criangas pobres eram obrigadas a
trabalhar desde cedo (Pinto, 1997). Isso demonstra que a "infancia" foi e ainda ¢ um privilégio
de classe.

Esse processo histérico demonstra os indicios de uma lenta constru¢do social da
infincia como uma realidade propria, mesmo que de forma desigual, distinta da vida adulta,
formada pelas mudangas nas condigdes de vida e pelas novas mentalidades que surgiram
(Pinto, 1997). Assim, a andlise das ideias de pensadores e filosofos que se concentraram no
tema revela o desenvolvimento progressivo de uma nova percepgdo sobre a crianga e seu
papel na sociedade (Pinto, 1997).

Para compreender como essas visdes foram se materializando ao longo do tempo, ¢
essencial examinar os modelos filosoficos que lhes deram sustentagdo. E por meio desse
breve panorama que se pode compreender a consolidagao de diferentes modelos explicativos,
0s quais passaram a influenciar diretamente a maneira como adultos e instituigdes percebem e
interagem com o universo infantil (James, Jenks e Prout, 1998). Dessa forma, a analise dessas
concepgdes demonstra cinco arquétipos essenciais:

Fundamentado no pensamento hobbesiano, particularmente em O Leviatd, surge a
concepg¢do da crianca ma (the evil child), que parte da premissa da maldade inerente ao ser
humano desde o nascimento. Nessa perspectiva, a educagdo assume um carater moralizador e
repressivo, justificando a disciplina rigorosa e a puni¢do como meio necessario para conter os
impulsos naturais da crianga (Lopes, Costa e Amorim, 2016).

Em contraponto, Rousseau, em sua obra O Emilio, postula a bondade natural da
crianca. Desse modo, surge a ideia de que a infancia ¢ uma fase de pureza a ser preservada,
em que a crianga inocente (the innocent child) necessita de prote¢do e cuidado para ndo ser
corrompida pela sociedade. Esta visdo, de certa forma romantica da infancia, influenciou

profundamente as pedagogias modernas (Pinto, 1997; Lopes, Costa e Amorim, 2016).
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Entre esses extremos, a proposta lockeana da crianga imanente (the immanent child),
desenvolvida no Ensaio acerca do Entendimento Humano, oferece uma terceira via ao
conceber a crianga como tabula rasa, cujo desenvolvimento dependeria essencialmente das
experiéncias proporcionadas pelo meio social. A educagdo, nesse contexto, torna-se um
processo de inscricdo social, onde adultos, pais e o mestre-escola, detém a responsabilidade
de moldar o sujeito infantil (Pinto, 1997; Lopes, Costa ¢ Amorim, 2016).

A crianga naturalmente desenvolvida (the naturally developing child) parte de uma
perspectiva biologicista, na qual compreende a infancia como uma sequéncia universal de
estdgios maturacionais predeterminados. A crianca ¢ vista como um organismo que se
completa linearmente, independentemente de contextos culturais especificos (Lopes, Costa e
Amorim, 2016).

E, por fim, fundamentada na psicandlise freudiana, a crianga inconsciente (the
unconscious child) propde uma ideia que considera a experiéncia infantil como um fator
crucial na formagdo do adulto. Ao dar énfase aos processos inconscientes e instintivos,
diminui-se o papel ativo da crianca no processo de socializacdo, focando mais nos conflitos
psiquicos que sao fundamentais para o desenvolvimento (Pinto, 1997; Lopes, Costa e
Amorim, 2016).

Por meio desses arquétipos, podemos entender como o conceito de infancia foi
historicamente formado a partir de diversos campos do conhecimento, como Sociologia,
Antropologia, Filosofia, Psicologia, Pedagogia e Geografia, todos com uma perspectiva
adultocéntrica (Lopes, Costa e Amorim, 2016). Embora haja diferencas entre os modelos,
predomina a perspectiva que v€ a crianca como um ser incompleto ou em processo de
desenvolvimento, uma “tabula rasa”.

Nessa perspectiva, o adulto representa o dominio, o conhecimento pleno e a
completude social, enquanto a crianga simboliza a imaturidade e a dependéncia (Francisco et
al., 2023). Como afirma Rosemberg (1976, p. 1467), “[...] a crianga é um vir a ser”, uma
promessa a ser moldada pela educagdo escolar e familiar até se transformar no ideal adulto
burgués, branco e “civilizado” (Francisco, et al., 2023). Nessa logica, "[...] ao adulto caberia
a idade da sabedoria; a crianga, a preparagdo para sé-lo" (Francisco et al., 2023, p. 28),
concepgdo essa que serd posteriormente desafiada por uma nova geracdo de estudos sociais,
que passa a reconhecer a crianca como sujeito social pleno e ativo em sua propria experiéncia
(Francisco, et al., 2023).

E exatamente por meio dessa ruptura e complemento nos estudos sobre a infancia que

se busca defender uma compreensdo ndo universalizante, fundamentada no conceito de
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construcdo social. Nesse contexto, a Sociologia da Infincia e, posteriormente, a Geografia da
Infancia ganham destaque ao desnaturalizar ideias essencialistas e ao questionar o papel de
passividade geralmente atribuido as criangas (Francisco et al., 2023). Ao destacar seu
protagonismo, esses estudos revelam como as criangas ndo apenas recebem, mas também
produzem cultura e transformam seus espacos sociais (Francisco, et al., 2023).

Essa mudanca paradigmatica reflete-se na propria organizacdo do campo académico.
Areas como a Sociologia da Infincia e a Geografia da Infincia incorporam a categoria
“infancia” em suas nomenclaturas, assumindo um compromisso tedrico e metodologico com a
construcao desse campo de estudo (Lopes, Costa ¢ Amorim, 2016). Tal movimento evidencia
a forca da interdisciplinaridade, que se justifica pela complexidade inerente ao fendmeno da
infancia. Isso ocorre de tal forma que:

A principal razdo para a interdisciplinaridade é o reconhecimento de
que a infancia ¢ um fenomeno complexo. Essa complexidade resulta
do seu carater hibrido, constituido mediante o que Latour chama de
“redes heterogéneas do social”. [...] Apenas quando a vida social ¢
reconhecida como heterogénea, a divisdo a priori de entidades (pessoas,
adultos, criangas, corpos, mentes, artefatos, animais, plantas, arquiteturas
etc.) entre cultura e natureza torna-se pensavel. Os fendmenos sociais
devem ser compreendidos como entidades complexas nas quais se da
um misto de cultura e natureza como condi¢do de possibilidade. Nao
existem mais entidades puras, apenas hibridas, [...]. Nem ¢ preciso
dizer que isso ¢ muito mais desafiador analiticamente do que partir de uma
divisdo estdvel e predeterminada entre o natural e o cultural (Prout,
2010, p. 740).

Assim, o autor argumenta que apenas quando reconhecemos a vida social em sua
heterogeneidade ¢ que superamos dicotomias simplistas entre natureza e cultura,
compreendendo os fendmenos sociais como realidades complexas e multifacetadas (Prout,
2010). E é com base nessa pluralidade, consolidada a partir da década de 1980, que esse
campo de estudos, alinhado a esse debate, apresenta uma critica as visdes tradicionais que
consideravam a crianga como universal e homogénea (Lopes, Costa € Amorim, 2016).

A Sociologia da Infancia, especificamente, ird desconstruir os paradigmas
desenvolvimentistas e adultocéntricos que viam a crianga apenas como um receptaculo da
cultura adulta, enfatizando, ao contrario, seu papel como sujeito ativo e portador de direitos
(Pinto, 1997), ou seja, “/...] como um saber implicado na emancipa¢do das criangas e dos
processos simbolicos e politicos de dominag¢do” (Sarmento, 2009, p. 33). Essa mudanca nao
sO enriquece a compreensdao das diversas infancias que existem, como também redefine o

papel social da crianga como geradora de cultura e conhecimento.
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Desse modo, os estudos pioneiros de Alan Prout e Allison James (1990) constituem
um rompimento em relacdo a visdo tradicional da infancia (Pinto, 1997). Seus trabalhos
estabelecem as bases tedricas para uma nova abordagem dos mundos sociais infantis, que
pode ser sintetizada nos seguintes principios fundamentais:

e A infancia é uma construcédo social;

A infancia é uma variavel social, assim como classe, género e etnia;

As criangas devem ser pesquisadas por sua propria condigao;

Criangas agem diretamente no meio social em que vivem,;

A etnografia como importante método na pesquisa com

criangas, pela aproximagao que possibilita;

e [E necessario um processo de reconstru¢do para que se proclame
um novo paradigma da infancia (Lopes, Costa ¢ Amorim, 2016, p.
241 apud Prout e James, 1991, p. 8-9).

Para fortalecer essa andlise, pesquisadores como Sarmento (1993), Qvortrup (2009),
Corsaro (2011) e outros sugerem uma visdo mais ampla. A pesquisa de Lopes, Costa e
Amorim (2016) revela que Qvortrup (2009) apresenta uma abordagem estrutural, equiparando
a infancia a categorias como classe e género. Ele ressalta que, embora a infancia seja
percebida como uma fase de prote¢do e muitas vezes ndo reconhecida como um sujeito
histérico, as acdes das criangas representam um trabalho social significativo.

Corsaro (2011), por outro lado, enfatiza o protagonismo infantil, demonstrando como
as criancas criam culturas de pares por meio da “reproducdo interpretativa”, ao reinterpretar
ativamente os componentes culturais. Por tltimo, Sarmento (1993) examina a invisibilidade
histérica da infancia, enfatizando o desinteresse persistente em estudar a crianga como sujeito
e sua exclusdo constante do exercicio de direitos, entre outros elementos que levam a
marginaliza¢do social. Em conjunto, esses autores contribuem para uma compreensdao mais
aprofundada da infancia como uma categoria social ativa e produtora de cultura.

Entretanto, num significativo movimento de autorreflexdo teorica, Prout (2010)
reconheceu a necessidade de atualizar o paradigma descrito acima, alertando ja em 2005 sobre
a progressiva obsolescéncia desse marco tedrico face as complexidades das infancias
contemporaneas (Lopes, Costa ¢ Amorim, 2016). Sua resposta a esse desafio materializou-se
na proposicao do hibridismo como nova lente analitica, abordagem que, fundamentada nos
conceitos de rede, mobilidade e reunido (Prout, 2010).

Inspirado na Teoria Ator-Rede de Bruno Latour (1993), Prout (2010) propde
compreender a infincia como um fendmeno relacional, dindmico e hibrido. Sendo assim, a
rede representa as conexdes entre atores humanos (como criancas e adultos) e ndo humanos
(como tecnologias e institui¢des), ressaltando que a infancia emerge dessas interagdes € nao

de estruturas fixas (Prout, 2010). J4 a mobilidade aborda os fluxos que atravessam fronteiras



54

fisicas, culturais e simbdlicas, evidenciando como criangas constroem identidades em
contextos marcados por migragdo, midia e deslocamentos cotidianos (Prout, 2010). Por fim, o
conceito de reunido, influenciado por Deleuze e Guattari (1988), destaca o entrelagamento de
logicas e temporalidades diversas na experiéncia infantil, enfatizando o devir-crianga como
um processo continuo de relagdo com pessoas, espacos e artefatos (Prout, 2010).

Esses trés conceitos combinados constituem uma estrutura tedrica que permite
compreender as infancias como variadas, em constante transformagdo e profundamente
conectadas as complexidades do mundo contemporaneo. Eles sdo parte da "transicdo da
modernidade" que a Sociologia da Infancia, entre outras areas do estudo da Infancia, precisa
realizar (Prout, 2010). Essa perspectiva de renovagdo teérica ganha ainda mais forca com a
contribuicao de Tebet (2013), ao destacar a exclusdo da primeira infincia nos estudos iniciais
do campo, abrindo novas fronteiras para a investigacdo das infancias.

Esse progresso pode vir a fortalecer a ideia de que a crianga ¢ um sujeito de direitos
em seu contexto espago-temporal, representando um avango importante nos estudos da
infancia e consolidando o protagonismo infantil como elemento central (Lopes, Costa e
Amorim, 2016). No entanto, como nos alerta Hart (1992), a mera afirmagdo desse
protagonismo ndo garante automaticamente a qualidade da participagdo infantil nos processos
sociais. O autor propde uma elucidativa "escada da participagdo", que gradativamente
diferencia os niveis de envolvimento das criangas, desde formas meramente simbdlicas, como
a manipulagdo e o tokenismo, em que as criancas servem mais como figurantes de projetos
adultos, até formas auténticas de participagdo, como a consulta significativa e iniciativas
genuinamente dirigidas pelas proprias criancas (Hart, 1992).

As consideragdes de Sarmento (2008) complementam essa reflexdo, alertando sobre os
perigos de um foco excessivo na producdo simbolica das criangas. Isso poderia ocultar as
duras realidades que muitas criancas enfrentam em situacdes de conflito, migracdo forcada e
privagdo material (Sarmento, 2008 apud Lopes, Costa ¢ Amorim, 2016). Essas questdes
evidenciam os desafios complexos que os Estudos da Infancia enfrentam hoje, como a
continuidade de perspectivas adultocéntricas, as desigualdades globais na geracao de
conhecimento e os delicados dilemas ético-metodoldgicos na pesquisa com criangas (Lopes,
Costa e Amorim, 2016).

Nesse contexto, a Geografia da Infancia se estabelece como um campo essencial,
originado da Geografia Humanista e dos estudos sobre o espago vivido, entre outros aspectos
(Lopes, Costa e Amorim, 2016). Inicialmente centrada em contextos urbanos e rurais

europeus, a area tem ampliado seu escopo ao incorporar duas dimensdes complementares:
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uma geografia responsavel, focada nas demandas das criancas, e uma Geografia participativa,
que as considera como copesquisadoras (Lopes, Costa ¢ Amorim, 2016). Essa estratégia dupla
simboliza tanto um avango teodrico-metodoldgico quanto um compromisso ético com a
mudanga dos espacos infantis e das maneiras de produzir conhecimento (Lopes, Costa e
Amorim, 2016). E nesse contexto que se fortalece uma ideia central: toda crianga pertence a
um lugar (Lopes e Vasconcellos, 2006). A relag@o entre infancia e espago torna-se, portanto,
chave para compreender a pluralidade das experiéncias infantis. A partir disso, avangamos

para o proximo eixo deste trabalho.
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3.2 Toda crianca pertence a um lugar: infincias e raizes espaciais

Toda crianga é crianga de um lugar. Do mesmo modo, toda crianga é crianga em algum lugar

(Lopes; Vasconcellos, 2006, p. 110).

A pesquisa de Lopes (2013) sobre a Geografia da Infancia, intitulada “Geografia da
Infancia: contribuicées aos estudos das criancas e suas infincias, a relacio entre a
crianca e a Geografia”, destaca que o estudo da Geografia a partir da perspectiva infantil
comegou a ganhar destaque a partir da década de 1970. O autor mostra que essas producdes,
desenvolvidas em diferentes contextos geograficos, foram profundamente influenciadas pelos
principios da Geografia Humanista, originando uma série de acdes e registros voltados para a
compreensdo do ser e do estar das criangas no espaco (Lopes, 2013).

Esse estudo marcou o inicio de uma abordagem que ultrapassa os métodos estatisticos
tradicionais da Geografia, historicamente ancorados na descrigdo racionalista do positivismo e
no reducionismo economicista do marxismo (Lopes, 2013). Assim, a Geografia Humanista,
por sua vez, propde uma interpretacdo da percep¢do e da representagdo do espago pelos
individuos, enfatizando sua singularidade e, ao mesmo tempo, sua inser¢do e
compartilhamento em um grupo cultural especifico (Lopes, 2013). Para os geografos
humanistas, a dimensdo afetiva era central na experiéncia vivida e existencial do espago
(Fernandes, 2013).

Conforme aponta Tuan (1982):

A Geografia Humanistica reflete sobre os fendomenos geograficos com o
proposito de alcangar melhor entendimento do homem e de sua condigéo.
[...] procura um entendimento do mundo humano através das relagdes das
pessoas com a natureza, do seu comportamento geografico, bem como dos
sentimentos e ideias a respeito do espago e do lugar (p. 143).

Dessa forma, fica evidente que o estudo da Geografia Humanista ndo se limita a
distribuicdo espacial dos fatos sociais, mas se dedica a compreender como as pessoas vivem
nos lugares onde residem ou que visitam, extraindo deles experiéncias significativas (Claval,
2011). Este quadro tedrico ¢ apoiado por notaveis gedgrafos como Tuan (1982), citado acima,
Buttimer (1982) e Corréa (1995), que desempenharam um papel crucial na criagdo e
fortalecimento da Geografia Humanista. Assim, assume-se que o papel do geodgrafo
humanistico, alinhado com as vozes do cientista e do filosofo, ndo pode deixar de lado
qualquer elemento que possa elucidar as complexidades da interagdo humana com o planeta

(Buttimer, 1982). Aqui, ressalta-se a importancia da Geografia, como um todo, que, para ser
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eficaz, necessita ser analisada por meio de elementos interseccionais como classe social,
género, étnico-racial, entre outros.

Ademais, os gedgrafos desse movimento destacam que a Geografia Humanista se
fundamenta na subjetividade, intuicdo, sentimentos, vivéncia, simbolismo e contingéncia,
com destaque para o singular (Corréa, 1995), conforme destacado anteriormente na analise de
Lopes (2013). Para esse grupo, a analise do ambiente envolve necessariamente a compreensao
dos sentimentos espaciais e das percepcdes que um grupo ou povo constroi sobre o espaco a
partir de suas vivéncias (Corréa, 1995). Nesse sentido, reconhecer a pratica geografica do
outro e seu espago vivido torna-se essencial para essa abordagem (Lopes, 2013).

Portanto, a Geografia Humanista levanta perguntas importantes, como: “/...] De que
maneira construimos a percep¢do do ambiente ao nosso redor? Quem ou o que influencia
essa percepgdo?” (Lopes, 2013, p. 186). Essas perguntas sdo fundamentais para a Geografia
da Infincia, que busca entender como as criangas entendem e reinterpretam os lugares onde
vivem, contribuindo ativamente para a criacao desses espacos (Lopes e Costa, 2017).

E precisamente neste contexto que a triade lefebvriana - espago percebido (percu),
concebido (con¢u) e vivido (vécu) - revela-se um instrumento teorico particularmente fértil
para a compreensdo das Geografias Infantis em sua complexidade. Embora este estudo
enfatize o espago vivido, em que se constroem afetos, memorias e significados cotidianos das
criancas (Ribeiro e Mesquita, 2022), seguimos o alerta de Lefebvre (2013) sobre sua
inseparabilidade das outras dimensoes: o percebido, materialidade sensorial dos ambientes, e
o concebido, estruturas de planejamento urbano e normas sociais (Ribeiro e Mesquita, 2022).
Assim, ainda que o foco recaia sobre a rememoracdo de vivéncias subjetivas infantis,
reconhecemos que elas estdo sempre em didlogo com as dimensdes politicas e materiais do
espago.

Assim sendo, essa trinca indissociavel encontra sua expressdo mais plena no espaco
vivido infantil, que se configura como um dominio de apropriagdo criativa. Dessa forma,
podemos compreender que ele surge das praticas sociais € simbdlicas que permitem as
criancas superar as limitagcdes espaciais adultocéntricas, transformando os espagos por meio
de suas vivéncias didrias. Nesta perspectiva, ao ampliar o debate, o lugar ¢ considerado o
fundamento para a reproducdo da vida, analisada pela triade habitante-identidade-lugar. Ele ¢
“[...] o espago passivel de ser sentido, pensado, apropriado e vivido através do corpo”
(Carlos, 1996, p. 20), e seu desenvolvimento ocorrera especificamente no contexto do dia a
dia infantil, um local onde a fragmenta¢do imposta pelas estruturas sociais e cientificas €

constantemente questionada e, de certa forma, reinterpretada (Carlos, 2020).
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Nesse cendrio, mesmo que o conceito de espago vivido — conforme proposto por
Lefebvre (2013) — oferega um fundamento tedrico para entender o espaco como uma
construgdo social cotidiana, ¢ por meio da ideia de vivéncia (perejivanie), elaborada por
Vygotsky (1998), exposta no capitulo de pressupostos metodologicos, que se torna vidvel
investigar empiricamente as maneiras como o0s sujeitos atribuem significado, sentem e
lembram esses espagos vivenciados. Os dois conceitos articulam-se de maneira proficua, ja
que ambos partem de uma relagao indissociavel entre sujeito e espaco.

Para Vygotsky (1988), o meio ndo age de forma direta e homogénea sobre a crianga,
mas mediado pelas vivéncias: isto ¢, pela maneira singular como cada sujeito sente, interpreta
e significa as situagdes espaciais a partir de sua posi¢do social, corporal e historica
(Bittencourt; Fumes, 2021). Assim, o espaco escolar, enquanto producao social, s6 se torna
constitutivo do desenvolvimento infantil quando vivido como vivéncia impregnada de afetos,
conflitos e sentidos. Portanto, o espago vivido pela crianga ndo € apenas cendrio de suas
praticas cotidianas, mas converte-se em meio de desenvolvimento, onde se entrelacam corpo,
emoc¢dao, memoria e relagdes de alteridade — configurando marcas duradouras em sua
identidade e em sua relagdo consigo mesma e com o mundo.

E precisamente nesse processo de ressignificagdo espacial — pelo qual as vivéncias
humanas convertem espagos imateriais em lugares impregnados de significado e afetividade —
que se situa a contribui¢do de autores como Lopes (2013). Para este autor, a esséncia do lugar
reside nessa transformacao, concebendo-o como uma rede de relagdes afetivas que os sujeitos
estabelecem com seu entorno. Tal perspectiva se aproxima da no¢ao de amorosidade espacial
(Lopes, 2020), que traduz uma postura sensivel e ética diante das formas diversas de habitar o
mundo, reconhecendo o espaco como expressao de vinculos, memorias e afetos.

Assim, o lugar ndo se limita a materialidade, mas emerge como constru¢ao singular
que adquire densidade existencial por meio do uso cotidiano e da valorizacdo subjetiva
(Lopes, 2013). A amorosidade espacial, nesse sentido, convida a olhar o espaco como
experiéncia vivida e partilhada, em que o sentir e o criar se entrelagam (Lopes, 2020). E nesse
entrelacamento que as criangas se revelam particularmente habeis em produzir suas proprias
geografias, demonstrando como o espago vivido infantil se constitui simultaneamente como
resisténcia as estruturas impostas e como afirmagdo de novas possibilidades de ver e habitar o
mundo.

Deste modo, de acordo com Lopes e Vasconcellos (2005), a reinterpretacao espacial
ressalta que toda crianga tem um lugar, mesmo que inicialmente restrito a locais socialmente

definidos pelo mundo adulto. Os autores ainda revelam que, a medida que se desenvolvem, as
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criangas ndo apenas aceitam passivamente esses espagos pré-determinados, mas ativamente os
reconfiguram e ressignificam, explorando novos ambientes. Esta interagdo se relaciona
diretamente com o conceito de espago vivido (Lefebvre, 2013; Carlos, 1996), discutido
anteriormente, que vé a escola como um local onde os individuos, particularmente as criangas,
criam significados a partir de suas vivéncias didrias, convertendo o ambiente em afetos,
conflitos e aprendizados.

Conforme demonstram Lopes e Costa (2023):

A condigdo geografica do espago pressupde considera-lo como socialmente
produzido. As marcas humanas que passam a constitui-lo sdo as mesmas que
o tornam instidncia de nosso desenvolvimento, uma vez que tocam a
humanidade de todos que vivenciam determinado espaco, direta ou
indiretamente (p. 324).

Essa perspectiva reforca que o espago escolar, enquanto produto social, ndo ¢ neutro:
ele ¢ moldado pelas interagdes das criangas, que imprimem nele suas subjetividades, ou seja, €
um componente determinante na formagdo da personalidade e mentalidade dos sujeitos e dos
coletivos (Frago, 2001). Conforme ressaltado por Callai (2010) e Carlos (1996), a escola ¢ um
ambiente de apropriacdo, onde os estudantes reinterpretam o mundo ao seu redor, podendo
criar ¢ demarcar espacos simbdlicos, como cantos de brincadeira ou areas de convivio. Em
vista disso, "[...] a escola é um espa¢o e um lugar" (Frago, 2001, p. 77), que ¢ tanto fisico
quanto material, além de ser uma construgdo cultural, onde se estabelecem as relagdes,
demonstrando assim sua natureza vivida (Ribeiro e Mesquita, 2022).

E igualmente importante destacar a perspectiva de Ribeiro (2004 apud Ribeiro e
Mesquita, 2022), que enfatiza como espagos de vivéncia, como a escola, podem representar
experiéncias singulares para sujeitos e grupos. Esses espagos devem ser acolhedores e
significativos, pois suas marcas transcendem o momento vivido, ecoam na memdria afetiva e
na constru¢do identitdria dos educandos, moldando ndo apenas quem s3o, mas como
ressignificam suas proprias trajetorias. Nesse contexto, constroem-se “/...] aprendizagens,
lacos afetivos, ideias, amizades, conflitos, exclusdo ou inclusdo” (Ribeiro e Mesquita, 2022,
p. 221), entre outros elementos caracteristicos da dinamica escolar cotidiana dos discentes.

Consequentemente,

A andlise do espago vivido ¢ indispensavel ao reconhecimento das
problematicas vivenciadas no dia a dia educacional e, por conseguinte, serve
a busca por igualdade e pelo direito & educacdo. E justamente ai que entra a
indispensabilidade da analise do espaco vivido, pois somente a partir do
ponto de vista dos sujeitos inseridos concretamente na realidade se pode
compreender as diversas situagcdes que ali ocorrem e, a partir disso, buscar
solucdes eficazes para esse contexto (Ribeiro e Mesquira, 2022, p. 221).
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Por fim, ao reconhecer o espaco como dimensao constitutiva da experiéncia humana,
compreende-se que a relacdo crianga-espaco escolar é dialética: as criangas ndo apenas
ocupam, mas reconstroem cotidianamente os espagos educativos por meio de suas praticas,
gestos e narrativas (Lopes e Costa, 2023). Essa perspectiva revela como as vivéncias infantis,
atravessadas por marcadores como classe, género e étnico-racial, transformam os espagos
escolares em palcos de negociacdo cultural, onde

[...] as culturas vivenciadas pelas criangas nao nascem num vazio social ou
no mundo exclusivo da infincia, porque resultam dos diferentes processos
vividos por elas durante a institucionalizacdo escolar, a organizagdo de seu
tempo livre, a insercdo familiar e o acesso aos meios de comunicaciao de
massa (Sarmento, 1997; Pinto, 1997 apud Cruz, 2014, p. 159).

Assim, ao ser uma das areas que privilegiam a escuta das criangas, a Geografia da
Infancia rompe com a ideia de sujeitos passivos no espaco, revelando-as como atores sociais
que produzem e sdo produzidos pela espacialidade. No entanto, esse reconhecimento exige ir
além: € preciso desconstruir a nocdo de uma infancia universal e reconhecer a existéncia de
multiplas infancias, marcadas por desigualdades estruturais que se manifestam em
experiéncias espaciais profundamente distintas, como Prout (2010) aponta no capitulo
anterior. Deste modo, o proximo capitulo se dedicara a explorar essa pluralidade, analisando
como cores, corpos e culturas diversas reconfiguram os espacos educativos, especialmente o
escolar. A escola, enquanto espago vivido, atravessado por contradi¢des, como visto ao longo
deste capitulo, abriga relagdes entre criangas que tanto podem reproduzir quanto questionar

praticas discriminatérias que nela se estabelecem (Cruz, 2014).
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3.3 Infancias em cores: a pluralidade das vivéncias infantis

[...] A "infancia" é unida por um conjunto de experiéncias comuns ¢ compartilhadas e, no entanto, ao
mesmo tempo, ¢ fragmentada pelas diversidades da vida cotidiana das criangas
(James e James, 2004, p. 7).

A crianga, enquanto parte integrante da infancia, pode ser analisada como um sujeito
historico e social (Aries, 1981; Araajo, 2007), cuja influéncia ¢ moldada pelo espaco vivido
em que estd inserida e, por sua vez, influencia esse cenario (Guimaraes, 2013). Isso ressalta a
importancia de considerar as criancas como sujeitos de direitos, reconhecidos como
participantes ativos da sociedade. Como ja discutido, o ser humano ¢ formado por um
conjunto de relagdes sociais, interligadas a historia, a geografia e a cultura, que se manifestam
em um espago particular e que contribuem para o desenvolvimento humano (Rodrigues,
2021). A isso, chamamos de vivéncia.

No entanto, reduzir as vivéncias das criancas durante a infincia a um momento
privilegiado, retratando-o como o epitome do que ha de mais puro e bom na sociedade, como
demonstrado em um dos cinco arquétipos citados na se¢ao “A Infincia”, ¢ uma abordagem
simplista que tende a prevalecer no senso comum ao considerar esse estagio da vida humana
(Bujes, 2001). Essas perspectivas idealizadas naturalizam a infancia como algo homogéneo,
deixando pouco espaco para reconhecer outras formas de entendé-la e questionar os processos
que a moldaram dessa maneira.

Segundo Bujes (2001), ao considerar a crianca como um sujeito cultural, torna-se
evidente que o sujeito infantil € moldado por uma série de influéncias que vao além das
relacdes parentais. A formagdo da crianga ¢ resultado de um conjunto complexo de fatores,
incluindo as agdes e orientagdes dos pais, os discursos institucionais e a influéncia dos meios
de comunicacdao de massa (Tonietto, Marangon e Monteiro, 2020). Esses diversos agentes
desempenham papéis fundamentais na constru¢do da infancia, atuando de maneiras variadas e
interconectadas. Reconhecer essa complexidade ¢ essencial para compreender plenamente a
experiéncia infantil, especialmente no que diz respeito a formagao de sua identidade.

Ademais, expandindo essa discussdo, considerando a vivéncia espacial, ¢ importante
destacar que,

[...] o espago fisico pode dar origem a espacos vividos diferenciados pela
variacdo da experiéncia de cada um. Isso acontece pela correlagdo existente
entre a vivéncia do individuo e fatores como nivel de renda da familia, grau
de instru¢do dos pais, influéncias culturais, ou mesmo de uma deficiéncia,
que implica em particularidades na vivéncia do espago (Ribeiro e Mesquira,
2022, p. 221).
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Essa andlise sobre os multiplos fatores que conformam a vivéncia espacial infantil
encontra respaldo na teoria de Hall (2005) sobre a construc¢do identitaria. Se, por um lado,
Ribeiro e Mesquita (2022) demonstram como o espago vivido ¢ diferenciado por marcadores
sociais, Hall (2005) nos lembra que a propria identidade, esse “nucleo interior” em constante
formagdo, se constitui precisamente por meio dessas mediagdes entre o sujeito e seus
contextos culturais. O autor afirma que a identidade ¢ construida ao longo do tempo, sendo
um processo que ocorre principalmente no ambito do inconsciente, € ndo por meio da
consciéncia imediata do sujeito. Ele destaca que, por ser formada ao longo da vida e das
vivéncias do sujeito, a identidade estd sempre sujeita as influéncias do meio, afirmando que
“[...] o sujeito [...] tem um nucleo ou esséncia interior que é o ‘eu real’, mas este ¢ formado e
modificado num dialogo continuo com os mundos culturais ‘exteriores’ e as identidades
que esses mundos oferecem” (Hall, 2005, p. 11).

Vigotski (1989) complementa essa ideia ao ressaltar que, por meio da interagao social,
a crianga tem acesso aos modos de pensar e agir predominantes em seu contexto cultural. A
cultura, nesse sentido, compartilha formas de raciocinio, linguagens (como a lingua, a musica,
a matematica), tradigdes, costumes, emocdes e outros elementos que contribuem para a
constituicdo do individuo. Essas influéncias representam valores pré-estabelecidos, que sdo
internalizados a partir da sociedade a qual o sujeito pertence. Em vista disso,

Culturas infantis e culturas do mundo adulto sdo dialeticamente relacionadas
em diferentes espagos sociais. Dentro e fora da escola, criangas e adultos
vivenciam — ainda que de modo contraditério — processos educativos que
estdo sujeitos hegemonicamente aos valores do capital na sociedade
moderna e que se expressam em relagdes de poder e dominagdo exercidos
em todos os niveis das relagdes humanas, aos quais se contrapdem conflito e
resisténcias, que se expressam em movimentos de contra-hegemonia
(Gramsci, 2002; Coutinho, 2007 apud Cruz, 2014, p. 160).

A 1identidade, portanto, deve ser compreendida a partir de um sujeito sdcio-histdrico,
culturalmente situado e localizado geograficamente, espacialmente e temporalmente (Mariosa
e Reis, 2011), cuja experiéncia ¢ mediada pelo espago vivido, ou seja, pela forma como os
ambientes sdo percebidos, apropriados e ressignificados em sua trajetéria individual e
coletiva. Dessa forma, ndo podemos cair no equivoco de acreditar que toda experiéncia
infantil ¢ igual. A infancia ¢ diversa, assim como cada crianga ¢ unica. Logo, o pensamento
moderno concebe o sujeito como uma entidade indivisivel, cuja esséncia reside em um 'eu
profundo' (Severo, 2015), sendo visto como uma unidade singular que o distingue de qualquer

outro individuo (Veiga-Neto, 2000 apud Bujes, 2000). Como destaca dos Santos (2023), nao
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se pode pensar as infancias sem considerar as singularidades, os contextos sociais que as
moldam e sua intrinseca relacdo com a historicidade.

Sendo assim, diferentes intersec¢des irdo atravessar sujeitos distintos, enriquecendo
ainda mais a compreensdo da vivéncia infantil e delineando os caminhos que a Geografia da
Infancia pode percorrer por meio dessas interagdes no espago vivido da crianca.

Assim:

Compreender como cada realidade elabora a sua ideia de infincia e quais
sdo os tragos e feixes que a constroem e a tornam valida. Em outras
palavras, compreender como cada grupo social, ao estabelecer relagdes entre
seus membros com 0 espaco que ocupa € com outros grupos € espacos
diferenciados, estabelece um lugar para suas criangas, construindo uma
subjetividade infantil possivel de ser aceita e vivida na subjetividade
coletiva do grupo, inclusive como categoria psicologica (Lopes e
Vasconcellos, 2006, p. 104).

Ao levarmos em consideracdo essa subjetividade infantil, mergulhamos e entendemos
que as vivéncias atravessaram diversas interse¢des durante sua infancia. E importante lembrar
as palavras de Lois Wirth, que afirmou que "/[...] o status de minoria carrega consigo a
exclusdo da participagdo plena na vida da sociedade" (Wirth, 1945, p. 347). Essa definicao
pode ser aplicada a infancia, porém requer uma andlise mais detalhada para distinguir a
infancia de outras minorias. Uma forma de andlise seria por meio das intersecgdes, como
classe social, género e étnico-racial, que desempenham papéis cruciais.

Como afirmam Xavier et al., a infancia

[...] ndo pode ser pensada sob uma perspectiva singular e homogénea, mas a
partir da pluralidade: infancias. Nessa heterogeneidade, relagdes, processos e
praticas sociais que incidem e constituem essas infincias perpassam as
questdes de género/sexualidade, etnia, raga e classe social, porquanto as
criancgas tanto aprendem como interagem socialmente em seus contextos
sociais (2025, p. 13).

Dessa forma, a infancia e, consequentemente, as memdorias produzidas nesse periodo
ndo podem ser compreendidas apenas como uma retrospectiva da vida nem como uma mera
prospeccao para o futuro, mas como uma experiéncia social constantemente provocada pelas
interrogacoes do presente, capaz de langar criticas a sociedade contemporanea (Alexandre e
Salgado, 2019). Reconhece-se, assim, o papel dindmico da memoria, entendida ndo como um
registro estatico do passado, mas como uma constru¢do em continuo processo de
transformagdo, que se adapta ao contexto no qual o sujeito, enquanto crianga, esteve inserido
(Bosi, 1994). Esse carater dinamico da memoria abrange as preocupagdes € questdes que
emergem no presente, sendo particularmente sensivel as mudangas sociais, culturais e

politicas ao longo do tempo (Pollak, 1992; Bosi, 1994).
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Nesse sentido, o estudo das vivéncias, por meio da memoria, seja no ambito
individual ou coletivo, permite problematizar suas fragilidades, ao considerar aquilo que é
lembrado e o que ¢ silenciado ou esquecido (Grossi, 2014). Tais aspectos nao apenas moldam
as vivéncias da infincia, mas também influenciam a forma como essas memorias sdo
reinterpretadas e reelaboradas ao longo do tempo, articulando-se a construc¢do identitaria
(Morelli, 2010).

E justamente nesse ponto que o recorte étnico-racial se torna central, uma vez que as
memorias da infancia de sujeitos que ja foram criangas negras carregam marcas profundas das
desigualdades sociais e do racismo. Ao situar essa discussdo nesse contexto, foco desta
pesquisa, antes de adentrarmos na questdo memorialistica, observa-se que criangas,
particularmente as pertencentes a grupos minoritarios, constituem as principais vitimas das
mazelas sociais, enfrentando desafios complexos e multidimensionais. No caso especifico das
criangcas negras, essa realidade se manifesta com ainda maior gravidade, por meio de
constrangimentos recorrentes, maus-tratos, marginalizagdo, invisibilidade e preconceito,
incluindo situagdes de racismo (Cardoso e Araujo, 2020).

Nessa perspectiva, Nunes e Correa (2016, p. 91) argumentam que ““/...] nos estudos
das relagées raciais, o racismo pode surgir como um componente destas relagoes, podendo
ser mesmo um elemento estruturador, mas é também preciso enxergar criangas a partir de
suas proprias experiéncias’. Portanto, ¢ essencial reconhecer a diversidade das infancias para
desenvolver uma Geografia da Infancia que considere as realidades e particularidades da
vivéncia infantil, demandando uma superagao das abordagens universalizantes.

No préximo capitulo, serdo elucidados conceitos fundamentais como raga, etnia e
étnico-racial, articulando-os as desigualdades e injusticas sociais que se manifestam em
violéncias estruturais, tais como racismo, preconceito e discriminagdo. Ao estabelecer essas
definigdes, examinaremos de que modo tais dindmicas se materializam no cotidiano da
crianca negra, afetando sua infincia e as memorias construidas nesse contexto. A escola,

enquanto locus privilegiado de observagao, servird como eixo central para essa reflexdo.
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3.4 Construcio da identidade racial na infincia negra: pertencimento e
resisténcia

[...] Ser negro ndo ¢ uma condi¢do dada, a priori, ¢ um vir a ser. Ser negro ¢ tornar-se negro
(Souza, Neusa Santos, 1983, p. 77).

Antes de explorarmos as vivéncias espaciais da infancia da populagdo negra, conforme
recordadas por adultos negros, ¢ fundamental introduzir alguns conceitos, como raga, etnia, e,
com isso, compreender a preferéncia pela terminologia “étnico-racial”, além de racismo,
preconceito e discriminagio, que serdo abordados ao longo do texto. A vista disso, embora o
conceito de racismo esteja fundamentado na raga, € crucial distinguir essa no¢ao da de etnia.
Desta forma, o conceito de raga pode possuir:

[...] uma variedade de defini¢des geralmente utilizadas para descrever um
grupo de pessoas que compartilham certas caracteristicas morfoldgicas. A
maioria dos autores tem conhecimento de que raga ¢ um termo ndo cientifico
que somente pode ter significado biologico quando o ser se apresenta
homogéneo, estritamente puro; como em algumas espécies de animais
domésticos. Essas condi¢des, no entanto, nunca sdo encontradas em seres
humanos (Santos et al., 2010, p. 122).

Por outro lado, o termo "etnia" pode se referir ao contexto cultural. Deste modo, um
grupo étnico ¢ uma comunidade humana definida por afinidades linguisticas, culturais e, em
alguns casos, semelhangas genéticas. Essas comunidades frequentemente reivindicam uma
estrutura social e politica propria, além de um espago especifico (Santo et al., 2010). Essa
distingdo ¢ essencial para desconstruir o racismo baseado em fundamentos bioldgicos, que ¢
intrinsecamente ardiloso. A partir do exposto, observa-se que o conceito de raga ¢ um
construto social historicamente utilizado para hierarquizar grupos humanos, sem qualquer
embasamento cientifico valido. Por outro lado, o conceito de etnia refere-se a elementos
culturais compartilhados, como lingua, religido, tradigdes e costumes.

Quando utilizamos o termo étnico-racial, segundo Santos e Marques (2012), ao
citarem Brasil (2004), ele determina:

(...) que as tensas relagdes raciais estabelecidas no pais vao para além das
diferengas na cor da pele e tracos fisiondmicos, mas correspondem também
a raiz cultural baseada na ancestralidade afro-brasileira que difere em visao
de mundo, valores e principios da origem europeia (2004, p. 13-14).

Para mais,

A identificagdo étnico-racial das populagcdes humanas constitui-se a partir de
conceitos que tém a finalidade de classificar as caracteristicas socioculturais,
fenotipicas e de origem de individuos e grupos. Raca e etnia fornecem o
suporte as diversas categorias utilizadas para a identificagdo étnico-racial,
apesar de serem distintas entre si do ponto de vista histérico e conceitual
(Kabad; Bastos e Santos, 2012, p. 896, apud Kaplan; Bennett, 2003; Bhopal,
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2007; Lee, 2009).

Por fim, “/...] ao avaliar sua propria raga, os individuos levam em consideragdo tanto
caracteristicas fisicas pessoais quanto o contexto social em que vivem” (Chiavegatto e
Laurenti, 2013, p. 1573). Essa dualidade justifica o uso do termo 'caracteristicas
étnico-raciais', que abrange ndo apenas aspectos fenotipicos, mas também as dimensdes
culturais e histdricas que moldam as identidades.

Assim, o termo étnico-racial, empregado neste estudo, evidencia a complexidade das
relacdes raciais no Brasil, transcendendo as distingdes fisicas para abranger as origens
culturais e os efeitos das construgdes raciais na formagao de individuos e grupos sociais. Ele
procura incorporar essas diversas facetas da identidade, admitindo a intersec¢@o entre cultura,
historia e pertencimento. Dessa forma, o termo étnico-racial possibilita uma compreensdo
mais abrangente e contextualizada das dinamicas raciais, ressaltando a relevancia de levar em
conta a variedade de vivéncias e trajetorias que constituem a realidade brasileira.

Evidenciadas tais diferencas, ¢ fundamental diferenciar racismo de preconceito, uma
vez que ambos os conceitos, embora relacionados, possuem naturezas e impactos distintos.
Segundo Allport (1954), o preconceito consiste em uma antipatia fundamentada em uma
generalizagdo erronea e rigida, que pode ser tanto sentida quanto expressa, sendo dirigida a
um grupo inteiro ou a um individuo por sua associa¢do com esse grupo. O racismo, de acordo
com Lima (2004), por outro lado, transcende a esfera de atitudes ou sentimentos individuais,
configurando-se como um processo sistematico de hierarquizagdo, exclusdo e discriminagao.
Esse processo ¢ direcionado a individuos ou grupos sociais considerados diferentes, com base
em caracteristicas fisicas externas (sejam elas reais ou imagindrias), reinterpretadas como
marcas culturais internas que determinam padrdes de comportamento.

Neste sentido,

(...) o racismo pode ser distinguido do preconceito por uma série de
caracteristicas. O racismo repousa sobre uma crenga na distingdo natural
entre os grupos, ou melhor, envolve uma crenga naturalizadora das
diferencas entre os grupos, pois se liga a ideia de que os grupos sdo
diferentes porque possuem elementos essenciais que os fazem diferentes, ao
passo que o preconceito ndo implica na essencializagdo ou naturalizagao das
diferencas. Outra diferenga entre racismo e preconceito € que o racismo,
diferentemente do preconceito, ndo existe apenas a um nivel individual, mas
também a nivel institucional e cultural (Jones, 1972). Isto é uma
consequéncia do fato de o racismo englobar os processos de discriminagao e
de exclusdo social, enquanto que o preconceito permanece normalmente
como uma atitude (Lima, 2004, p. 402, apud Jones, 1972).
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Logo, o preconceito refere-se a opinides ou julgamentos negativos pré-concebidos,
muitas vezes baseados em estereotipos, enquanto o racismo envolve um sistema de poder que
estrutura e perpetua desigualdades com base na ideia de hierarquia racial (Cruz, 2014). Essa
distingdo nos permite identificar os fatores limitantes que moldaram as vivéncias de criangas
negras, especialmente no que diz respeito a constru¢do de suas identidades raciais e ao
processo de reconhecimento enquanto negros. Nesse sentido, Santiago (2015) explica que,
desde muito cedo, o racismo manifesta-se no comportamento das criangas, de modo que:

(...) antes mesmo de as criangas poderem se pronunciar a respeito do seu
pertencimento étnico-racial, ou mesmo sobre sua cor de pele, ja sao
enquadradas dentro de uma logica colonial que as obriga a assumirem uma
ancestralidade europeia branca, a qual renega qualquer trago de uma cultura
negra, em prol de uma civilidade castradora (p. 455).

O estudo de Cristina Teodoro (2020), intitulado “A constituicido de corpos negros em
espacos de Educacao Infantil: o lugar da identidade e do pertencimento étnico-racial”,
destaca a realidade mencionada por Santiago (2015) acima. O estudo mostra como o racismo
e a falta de afeto direcionados a criancas negras se manifestam ja nos primeiros anos de vida,
inclusive no bercario. Desde muito cedo, essas criangas enfrentam processos de exclusdo e
negligéncia afetiva, que impactam profundamente a formacdo de sua identidade e
autoimagem.

Diante do exposto, estudos em espacos de Educagdo Infantil demonstram que o
cuidado e a educagdo sdo desiguais, com base no pertencimento étnico-racial. Por exemplo,
enquanto bebés brancos recebem afeto, toques e estimulos, bebés negros sao frequentemente
confinados aos bergos, recebendo menos atencao (Oliveira, 2004). Essa desigualdade persiste
em criancas de 4 a 5 anos, em que situacdes de discriminagdo, como Xxingamentos,
distanciamento e rejei¢do, sdo recorrentes (Dias, 1997; Cavalleiro, 1998). Essa questdo
também ¢ levantada por Santiago (2020), ao apontar que:

O corpo negro do/a bebé ¢ marcado pela desigualdade desde o primeiro
choro. Afinal, ele/ela ndo necessita de tanto dengo, ndo representa o modelo
de beleza, e uma pequena mordida que realiza em um/a colega pode
leva-lo/la ao estigma de um/a futuro/a criminoso/a. [...] As percepgdes do
que € ser uma crianga negra pequenininha e os modos como os meninos
negros pequenininhos e as meninas negras pequenininhas vao se
estabelecendo no mundo s3o diretamente marcadas pelo contexto que
vivenciam (p. 15).

Além disso, professoras da Educagdo Infantil muitas vezes perpetuam a discriminagao
ao ndo reconhecer o mérito das criancas negras, trata-las de forma diferenciada e silenciar

diante de situagdes de preconceito. Essas praticas evidenciam que os espagos de Educacao
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Infantil sdo estruturalmente racializados e falham em cumprir seu papel legal de oferecer
educacdo de qualidade e condigdes igualitarias para todas as criancas (Teodoro, 2020). Neste
contexto, Xavier et al. (2025) evidenciam que:

Comportamentos, praticas e rotinas preconceituosas € racistas em
instituigdes de atendimento infantil podem ser refor¢ados por professores,
gestores e profissionais administrativos, pela simples auséncia de afeto aos
corpos pretos, por atendimento discriminatério ou mesmo por posturas
profissionais inadequadas (p. 15).

As consequéncias dessas praticas para as criangas sdo profundas. Teodoro (2020)
ressalta que, mesmo em tenra idade, elas possuem capacidade de compreender o que ocorre
ao seu redor, ainda que em situagdes rapidas e silenciosas, o que pode deixar marcas
duradouras em sua personalidade. Em contrapartida, Gaudio (2013) demonstra que, no &mbito
da Educacdo Infantil, as criangas negras vivenciam cotidianamente relagdes intersubjetivas
pautadas pelo preconceito e pela discriminagdo. Tais vivéncias, como enfatiza Cavalleiro
(2015), resultam em processos de auto-rejeicdo e baixa autoestima, que podem se prolongar
até a vida adulta, produzindo dificuldades relacionadas a identidade racial.

Essa problematica ¢ ilustrada de forma contundente no relato de Sueli Carneiro (2025)

no podcast Escute as Mais Velhas, no qual ela rememora sua infancia:

Eu venho de uma experiéncia, desde a infancia, de sofrer as duas questdes: o
racismo e o sexismo. O racismo, eu digo sempre: o rito de passagem para
uma crianga negra, né, para enfrentar o racismo que ta na sociedade, ¢ entrar
na escola. Entao, é impossivel entrar para a escola e ndo ter que se deparar,
imediatamente, com intmeras situa¢des de discriminagao racial. E isso é o
tipo de coisa que, desde os 6 anos de idade, eu passei a viver.

Esse testemunho converge com o que Gomes (1996) ja afirmava:

A escola ndo ¢ um campo neutro onde, apds entrarmos, os conflitos
sociais e raciais permanecem do lado de fora. A escola é um espago
sociocultural onde convivem os conflitos e¢ as contradi¢des. O racismo, a
discriminagdo racial e de género, que fazem parte da culturae da estrutura
da sociedade brasileira, estdo presentes nas relagdes entre educadores/as
e educandos/as (p. 69).

Nessa mesma direcao, Ribeiro e Mesquita (2022) lembram que:

A escola, mesmo sendo muito pouco citada ou estudada nas principais obras
dedicadas a reflexdo sobre o espaco vivido (ou sobre seu correlato, o lugar)
possui claras propriedades a esse respeito, sendo intensamente vivida por
diversos sujeitos, com destaque aos alunos, em seu cotidiano a partir de seus
corpos, isto €, mediante sua presen¢a e permanéncia direta no espago escolar

(p. 218).

Assim, percebe-se que as dindmicas raciais descritas por Sueli Carneiro (2025) e por

Gomes (1996) se concretizam no cotidiano do espago escolar, onde os corpos negros infantis,
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por meio de sua presenca e movimento, ndo apenas vivenciam, mas também resistem as
estruturas discriminatérias, tornando a escola em um espago de conflito e constante
ressignificagao.

Por conseguinte, Lopes e Oliveira (2015) apontam que o estudo da infincia em sua
relagdo com as questdes étnico-raciais ainda ¢ marcado por uma significativa lacuna,
especialmente no campo da educagdo. Os autores argumentam que tal auséncia pode ser
reflexo de uma concepgao ocidental que construiu a infancia a partir da 16gica do “ndo-ser”
(Kohan, 2003), isto ¢, de uma posi¢ao excludente em que o homem branco, adulto e
heterossexual foi tomado como modelo universal. Essa perspectiva, projetada também sobre a
infancia, impos um ideal de crianga eurocentrado, invisibilizando experiéncias diversas, como
a das criangas negras (Lopes e Oliveira, 2015, p. 232, apud Kohan, 2003).

E nessa lacuna que se inserem as anélises de Cavalleiro (1999), que mostram como a
escola atribui pouco valor a presenca da crianca negra, fazendo-a sentir-se pertencente a um
grupo inferior e desfavorecido, enquanto a crianca branca se reconhece, equivocadamente,
como integrante de um grupo racial superior.

(...) as experiéncias vividas na escola — marcadas por humilhagdes
contribuem para condicionar os negros ao fracasso, a submissao e ao medo.
Nesse contexto, para a crianga negra torna-se dificil a construg¢do de uma
identidade positiva. A rejei¢do demonstrada pelas professoras faz eclodir um
sentimento que pode conduzir ao desenvolvimento de uma baixa autoestima
e de um autoconceito negativo. Simultaneamente, a crianga branca ¢ levada
a cristalizar um sentimento de superioridade, visto que, diariamente, recebe
provas fartas dessa premissa. A escola, assim, atua na difusdo do
preconceito e da discriminagdo (Cavalleiro, 1999, p. 47).

A partir desse diagnostico, compreende-se que a discriminag¢do racial, enquanto
tratamento diferenciado em fun¢do da raca, coloca grupos especificos em situacdo de
desvantagem. Ela se manifesta por meio de distingdes, exclusdes, restricdes ou preferéncias
baseadas em raga, cor, descendéncia ou origem étnico-racial, cujo efeito € anular ou limitar o
reconhecimento e o exercicio de direitos fundamentais em igualdade de condicdes, seja na
esfera politica, econdmica, social ou cultural (Cordeiro e Ferreira, 2009; Figueir6 e Ribeiro,
2017).

De acordo com Ferreira e Camargo (2001), compreender o processo de constru¢do do
preconceito étnico-racial e sua expressao comportamental, a discriminagao, ¢ fundamental. Os
autores ressaltam que o preconceito ¢ um julgamento de valor, culturalmente construido e
destituido de base objetiva, pertencendo a categoria de mitos desenvolvidos por meio da

socializagdo. Assim, a discrimina¢dao pode ser entendida como uma pratica baseada no
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preconceito, caracterizada por julgamentos negativos direcionados a grupos sociais,
influenciados por relagdes interraciais.

Blank, Dabady e Citro (2004, p. 55) ampliam essa defini¢do ao compreender a
discriminacdo racial ndo apenas como um “/...J tratamento diferencial com base na raca que
cria desvantagens para um grupo racial”, mas também como ““/...] o tratamento com base em
fatores aparentemente neutros, mas que, de forma inadequada, geram desvantagens para um
grupo racial (efeito diferencial)” (Blank, Dabady e Citro, 2004, p. 55). Esses julgamentos
podem resultar em praticas discriminatérias ou até mesmo em racismo, em que individuos sao
tratados de forma injusta simplesmente por pertencerem a um grupo diferente.

Nessa mesma dire¢do, Savazzoni (2015) elucida que

(...) o racismo ¢ forma agravada de discriminagdo, “que importa a ideia de
dominio de uma raga sobre outra”, fundamentando-se no principio de que
haveriam ragas superiores e outras inferiores, sendo que estas ndo poderiam
ter os mesmos direitos e posigdes daquelas, tratando-se esse entendimento —
vetado pela Constitui¢do — de ideologia discriminatoria e perniciosa (p. 59).

Essa dinamica, tendo como referéncia o que foi discutido até aqui, reforga e legitima
as desigualdades raciais, perpetuando um ciclo de marginalizacdo e exclusdo que impacta
profundamente as criangas negras em diversos aspectos da sociedade. O racismo, portanto,
configura-se como um pano de fundo implicito que sustenta uma violéncia estrutural,
alimentada pela discriminagdo racial e entrelacada com fendmenos como o preconceito.
Sendo assim, o racismo ¢ a raiz do preconceito e da discriminagdo, atuando como uma forga
que molda relagdes desiguais e injustas (Savazzoni, 2015).

Diante desse contexto, a violéncia direcionada as criancas negras ndo se limita a
violéncia fisica; ela também se manifesta por meio de microvioléncias, como o apagamento
de sua identidade racial, a negacao de suas referéncias culturais e a imposi¢ao de estereotipos
que desvalorizam sua negritude, chegando at¢é mesmo a esfera afetiva, como citado
anteriormente na pesquisa de Teodoro (2020).

E nesse ponto que a discussdo sobre a identidade ganha centralidade. Quando falamos
de identidade, ¢ crucial distinguir entre a identidade coletiva (ser brasileiro) e a identidade
étnica (ser negro) (Teodoro, 2020). Segundo Mendonga (2007), ao citar Jacques d’Adesky
(1997), a passagem da identidade individual para a coletiva ocorre por meio do sentimento de
pertencimento e do processo de identificacdo. A identificacdo esta ligada ao reconhecimento
do “mesmo” nos “outros”, permitindo que o grupo se torne uma coletividade unificada e

estruturada, alcangando um nivel mais seguro de existéncia (Teodoro, 2020).
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No entanto, a identidade coletiva, embora sirva como base para a identidade étnica,
ndo ¢ suficiente para abranger a complexidade de elementos como racga, religido, lingua,
territorio e, principalmente, a histoéria como fatores de solidariedade do grupo (D’Adesky,
1997, Mendonga, 2007). Ela estabelece um elo entre a identificagdo com a sociedade
abrangente (ser brasileiro) e a reivindicacdo de uma identidade étnica (ser afro-brasileiro),
envolvendo percepcdes, imaginarios e conceitos antropoldgicos e culturais (D’ Adesky, 1997,
Mendonga, 2007).

Conforme Teodoro (2020), citando Mendongca, no Brasil, o racismo ndo nega a
humanidade do individuo negro, mas exige, para sua aceita¢ao social, que ele “embranqueca”
ou compartilhe da depreciagdo coletiva da imagem do negro. Isso inclui a desvalorizagdo de
credos, praticas e especificidades que o identificam com outras pessoas negras (Mendonga,
2007, apud Teodoro, 2020). Demonstrando que ““/...] dentro e fora da escola, a cor é
vivenciada como um elemento definidor de si” (Cruz, 2014, p. 159).

Portanto, a formag¢do da identidade racial na infincia ¢ um processo complexo,
profundamente influenciado pelo espaco vivido em que a crianga estd inserida. Em pesquisas
com criangas brancas e negras, Morland (1958) observou que, desde os trés anos de idade, a
maioria das criancas, independentemente de sua raca, tendia a se identificar como branca.
Essa predisposicdo pode persistir até os cinco anos e esta relacionada a convivéncia com pais
e professores, bem como a exposicao a atitudes e efeitos da discriminagdo racial (Morland,
1958, apud Teodoro, 2020).

Em sua pesquisa, Teodoro (2020), com base em tedricos como Bento (2012) e outros
estudiosos, destaca que

e Muito cedo, elementos da identidade racial emergem na vida das
criangas; diferentes autores destacam que, entre 3 € 5 anos, a crianga
jé percebe a diferenca racial e, ao percebé-la, interpreta e hierarquiza;

e Criangas pequenas sdo particularmente atentas ao que € socialmente
valorizado ou desvalorizado, percebendo rapidamente o fenotipo que
mais agrada e aquele que ndo ¢ bem aceito;

e Criangas pequenas brancas se mostram confortaveis em sua condi¢do
de brancas e raramente explicitam o desejo de ter outra cor de pele ou
outro tipo de cabelo. Com frequéncia, explicitam que branco € bonito
e preto ¢ feio (apontando bonecas, personagens de livros, colegas,
professoras);

e Criangas pequenas negras se mostram desconfortaveis em sua
condi¢do de negras, porém, raramente reagem a colocacdo de que
preto ¢ feio. Quando reagem e pedem ajuda ao professor, este nao
sabe o que fazer e/ou silencia.

e C(Criangas negras revelam o desejo de mudar o tipo de cabelo e a cor
da pele; a crianga negra parece mais agudamente atenta a diferenca
racial do que a branca (Teodoro, 2020, p. 119).
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Essas constatagdes se articulam com os estudos de Clark (1940), Morland (1958) ¢
Aboud (1987), que evidenciam o fenomeno da autoidentificacdo incorreta em criangas negras,
demonstrando como a exposicdo precoce a discriminagdo racial pode distorcer a
autopercepcao ¢ comprometer o desenvolvimento de uma identidade positiva. Tal realidade
reforca a interseccdo entre classe, género e étnico-racial na infincia, evidenciando que os
primeiros anos de vida s3o cruciais para a constituicdo da autoimagem e do senso de
pertencimento.

Nesse sentido, compreender o racismo estrutural torna-se indispensavel. Entendido
como um sistema socio-histérico que organiza e reproduz desigualdades materiais e
simbolicas, o racismo se consolida por meio de instituicdes que perpetuam a supremacia
branca, entre as quais a escola ocupa lugar central (de Oliveira, 2021). Se ja ¢ desafiador para
um adulto negro enfrentar tais estruturas, para as criangas, esse peso ¢ ainda mais intenso.
Como demonstra Fazzi (2004), se a infancia, em geral, ¢ marcada pela vulnerabilidade e pela
dependéncia, para as criangas negras esse periodo ¢ atravessado por exclusdo, menosprezo e
violéncia simbolica. Quando somadas as interseccionalidades de género e classe, essas
vivéncias tornam-se ainda mais duras, produzindo impactos diretos sobre a identidade e o
sentimento de pertencimento (Gomes, 2012).

Diante disso, torna-se evidente a importancia de compreender a infincia sob uma
perspectiva multidimensional, que reconhega a diversidade de experiéncias e vivéncias em
seus diferentes contextos espaciais e temporais (Lopes e Oliveira, 2015). Essa abordagem nao
apenas permite captar a especificidade da experiéncia infantil negra, mas também evidencia
como tais vivéncias sdo estruturalmente moldadas por dindmicas interseccionais de poder, que
articulam classe, género e raca na produgdo de subjetividades e trajetorias.

Assim, a identidade racial ndo pode ser compreendida apenas como uma questdao
individual, mas como um processo social e politico que se inicia ainda na infancia. Para
criangas negras, esse processo envolve o enfrentamento de estere6tipos negativos e a busca
por referéncias que afirmem sua negritude, funcionando como guia na formagao subjetiva e
como ponto de ancoragem nas relagdes sociais. E justamente nesse percurso que a escola,
enquanto espaco vivido, assume papel crucial, ainda que muitas vezes negligenciado. Como
alerta Freitas (1999, p. 42), “/...] as vivéncias, as expectativas, os interesses, entre outros, sao
fatores relacionados aos ciclos de formagdo do individuo que, quando desconsiderados,
acabam por constituir-se em processos de exclusoes”.

Quando a escola falha em reconhecer e valorizar a diversidade das vivéncias das

criancas negras, incluindo suas necessidades identitarias, ela ndo s6 prejudica sua fungdo
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social, mas também se transforma, conforme descrito por Freitas (1999), em um ambiente
“enfadonho” e “desinteressante” para seus estudantes. Esta dupla marginalizacdo, tanto
identitaria quanto educacional, evidencia como a negligéncia as questdes raciais no espaco
escolar compromete o sentimento de pertencimento e dificulta a constru¢do de uma identidade
positiva enquanto sujeito negro, deixando marcas profundas e duradouras nas memorias da
infancia. E nesse ponto que se insere o depoimento de Sueli Carneiro (2025), examinado neste

capitulo, que deu inicio a questao que sera objeto de estudo nos capitulos seguintes.
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4. A MEMORIA

Este capitulo propde uma reflexao sobre a memoria enquanto fundamento constitutivo
da identidade, especialmente no contexto das infancias negras. Com base em uma
fundamentagdo tedrica que se apoia em autores como Halbwachs (1990; 1988), Bosi (1994),
Candau (2016), Pollak (1992), Stuart Hall (1999; 2000) e Neusa Gusmao (1997). Tais
pesquisadores apresentam informagdes e relatos que evidenciam as desigualdades persistentes
no acesso e permanéncia de criangas negras na escola, ressaltando o papel da memoria como
instrumento de andlise. Por fim, introduz-se a questdo que serd explorada no préximo
capitulo: de que maneira essas memorias, revisitadas e ressignificadas na vida adulta,
contribuem para a constru¢cdo de identidades negras e para a elaboragdo de sentidos sobre o

passado e o presente.

4.1 Das memoérias de uma crian¢a para a construcdo de um adulto: a infincia
negra, o espaco escolar e a formacao de identidade

[...] eu ndo tenho nada além de memorias

(Tyler, The Creator (2019). GONE, GONE / THANK YOU [Cangao]).

A memoria € a escrita do tempo em nds, e, como diz a cangdo acima, ndo temos nada
além dela. Aqui serei um pouco radical: talvez ndo sejamos nada sem ela. Nesse contexto, a
memoria pode atuar como um porto de partida para navegantes em busca de ventos
profundos, fornecendo os pontos de referéncia fundamentais para nossa trajetoria identitaria.
No entanto, essa constru¢do do eu nunca acontece de forma isolada. Conforme demonstra
Halbwachs (1990; 1988), mesmo nossas memorias mais intimas sdo sempre habitadas por
grupos de referéncia que lhes conferem significado e estrutura.

Portanto, ¢ importante fazer uma breve distincdo entre memoria e lembranca para
entender os processos de construcdo do passado. Enquanto a lembranga representa o ato
pontual de evocar o passado, a memoria constitui o tecido social que confere sentido a essas
recordagdes. Nas palavras de Schmidt e Mahfoud (1993, p. 289 apud Halbwachs, 1990), "/...]
para Halbwachs, a lembranga é sempre fruto de um processo coletivo, pois retoma relagoes
sociais, e ndo sentimentos isolados". Trata-se, portanto, de um ato de reconhecimento e
reconstrugdo, ancorado no “ja visto” e sentido, logo, um resgate de vivéncias passadas que se
atualiza a partir das preocupacgdes e interesses presentes (Schmidf; Mahfoud, 1993).

Crucialmente, a lembranga so se torna possivel quando situada em um tempo, espaco e

conjunto de relacdes sociais especificos, dependendo da existéncia de um grupo de referéncia
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para sua reconstru¢do (Schmidf; Mahfoud, 1993). A memoria, por sua vez, ¢ o trabalho
continuo de reconhecer e reconstruir, atualizado em contextos socioculturais que permitem as
lembrancas persistirem e se articularem (Schmidf; Mahfoud, 1993).

Nessa linha, Gondar (2008) argumenta que:

Pensar a memoria é como relagdo, abre a possibilidade de que a partir de
uma nova situagdo ou um novo encontro [...] o passado possa ser tanto
recordado quanto reinventado. Desse modo, a histéria de um sujeito,
individual ou coletiva, pode ser a historia dos diferentes sentidos que
emergem em suas relagdes. Ou, de outro modo: abre-se a possibilidade de
que a memoria, ao invés de ser recuperada ou resgatada, possa ser
criada e recriada, a partir dos novos sentidos que a todo tempo se
produzem tanto para os sujeitos individuais quanto para os coletivos — ja
que todos eles sdo sujeitos sociais (p. 5).

Assim, longe de ser um arquivo estatico, a memoria configura-se como um processo
dindmico de sele¢do, reconstrugdo e ressignificacdo constante. Bosi (1994) enfatiza esse
carater ativo ao afirmar que a memoria ndo ¢ sonho, ¢ trabalho, destacando como as
lembrangas se formam a partir dos materiais simbolicos disponiveis no presente. Esse
trabalho memorialistico ocorre em um campo de disputa narrativa, especialmente relevante
quando examinamos memorias infantis marcadas por interseccdes de género, classe e
étnico-racial. Nesse contexto, como destacam estudos recentes, “/...] a identidade se constitui
a partir das memorias, sobretudo as da infancia e as relacionadas ao lugar” (Hermes, 2018,
p. 338). Destaca-se, assim, como esses componentes sdo essenciais para o desenvolvimento
de um senso de pertencimento, especialmente no ambito escolar (Hermes, 2018).

Deste modo, a analise das memorias da infancia exige atengcdo a dois eixos
interdependentes: (1) os eventos suficientemente significativos para serem registrados e (2) os
elementos do presente que participam de sua reconstru¢ao (Morelli, 2010). Em contextos de
desigualdade, essas memorias frequentemente carregam marcas de resisténcia que se tornam
constitutivas da identidade coletiva. Tais aspectos ndo apenas moldam as experiéncias vividas
durante a infincia, mas também ressoam na reinterpretacao dessas memorias ao longo do
tempo, em didlogo permanente com a construc¢ao identitaria (Morelli, 2010).

E nesse horizonte que se insere a contribui¢do de Tomaz Tadeu da Silva (2007), ao
compreender a identidade como algo em constante transformacao:

A identidade ndo ¢ uma esséncia; ndo ¢ um dado ou um fato — seja da
natureza, seja da cultura. A identidade ndo ¢ fixa, estavel, coerente,
unificada, permanente. A identidade tampouco é homogénea, definitiva,
acabada, idéntica, transcendental. Por outro lado, podemos dizer que a
identidade ¢ uma constru¢do, um efeito, um processo de producao, uma
relacdo, um ato performativo. A identidade ¢é instavel, contraditoria,
fragmentada, inconsistente, inacabada. A identidade esta ligada a estruturas
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discursivas e narrativas. A identidade estda ligada a sistemas de
representagdes. A identidade tem estreitas conexdes com relagdes de poder
(p. 96-97).

Essa compreensdo de identidade como processo dindmico permite relaciond-la as
representacdes simbodlicas que permeiam o sujeito. A cultura, enquanto capital simbodlico
portador de ideologias e cosmovisdes, desempenha um papel fundamental na construg¢ao
dessas representagdes e, consequentemente, na formacao identitaria (Hermes, 2018).

Nessa mesma direcdo, Woodward (2008) argumenta que os processos de
representacdo envolvem sistemas de significagdo que nos posicionam como sujeitos,
permitindo-nos interpretar nossas vivéncias e construir nosso sentido de ser. Esses sistemas
simbolicos ndo apenas definem quem somos, mas também abrem possibilidades para o que
podemos vir a ser, respondendo a questdes fundamentais sobre identidade e proje¢ao pessoal.
O autor ainda enfatiza o carater relacional da identidade, que depende necessariamente de
elementos externos para sua constituicdo (Woodward, 2008). Esses elementos podem incluir
manifestagdes culturais diversas, outras identidades e, como propde este estudo, a propria
memoria.

Essa relacdo entre memoria e identidade, ambas marcadas pela temporalidade,
encontra ressonancia na concepgao de Candau (2008). O antropélogo defende que memoria e
identidade estabelecem uma relagdo de mutua influéncia; enquanto a memoria contribui para
moldar a identidade, esta ultima também atua na reconstru¢ao constante da memoria. Esse
processo gera trajetdrias de vida, narrativas e mitos que ddo sentido a experiéncia humana.
Assim como Halbwachs (1990) demonstrou que a memoria ¢ socialmente construida, Candau
(2008) avanga ao propor que ela opera em uma relagdo dialética com a identidade, um
processo dindmico de modelagem reciproca. Sob essa Otica, a constituicdo do sujeito ¢
simultaneamente moldada pelas vivéncias concretas da infincia e pela ressignificacdo
posterior dessas memorias. Como sintetiza Pollak (1992, p. 204), “/...] a memoria é um
elemento constituinte de identidade”, desempenhando, assim, um papel central na
manutengdo da coeréncia identitaria, seja em nivel individual ou coletivo.

Pollak (1992) ainda aprofunda essa andlise ao identificar trés pilares essenciais que
sustentam a construgdo identitaria: primeiro, a unidade fisica, que se manifesta tanto no
reconhecimento do proprio corpo quanto no sentimento de pertencimento a grupos sociais;
segundo, a continuidade temporal, que envolve a percep¢ao de permanéncia e consisténcia de
nossa existéncia por meio do tempo, tanto no plano fisico quanto moral e psicologico; e

terceiro, a coeréncia, que se refere a integragdo harmoniosa de nossas experiéncias em uma
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narrativa pessoal unificada. Portanto, ao explorar as memorias relacionadas as vivéncias
infantis, abre-se um caminho para revisitar historias, experiéncias e ensinamentos que
continuam a ressoar, exercendo influéncia sobre o presente e contribuindo para a construgao
de identidades e valores ao longo do tempo. A memodria, entendida como produto de um
processo social, possibilita compreender como as vivéncias individuais e coletivas se
entrelagam na formagao de sujeitos e comunidades (Halbwachs, 1990).

E nessa dire¢io que se insere a discussdo sobre identidade racial. Ao compreender a
intersecdo étnico-racial utilizando a memoria como fonte de dados, busca-se aprofundar a
compreensdo de que a identidade ndo ¢ algo com o qual nascemos, mas que ¢ continuamente
construida e transformada no ambito da representacdo (Hall, 2005). Nesse sentido, como
aponta Batista:

O resgate da memoria ¢ de suma importancia devido a construgdo de uma
identidade consistente de um determinado povo. Para isso, ¢ necessario que
ndo deixe de rememorar, ir em busca das raizes, das origens, do dmago da
sua historia, etc. (2005, p. 28).

Assim, a memoria desempenha um papel fundamental na afirmac¢do de um grupo
étnico, pois fornece elementos essenciais para sua transformacao (Batista, 2005). Nos estudos
sobre memoria, procura-se compreender os percursos das lembrancas e as lacunas deixadas
pelos esquecimentos, tanto no ambito individual quanto no coletivo (Meihy, 2005, apud
Morelli, 2010). Nesse contexto, a lembranga surge como uma forma de preservar o passado,
um passado que, de acordo com Bosi (1994), ¢ poeticamente guardado no espirito humano.

Esse entendimento dialoga com a reflexdo de Abramowicz (2011) sobre a crianga
negra como sujeito historico:

A crianga negra (Unica e universal) que nasce e se inscreve no seu passado,
de sua raca, de sua histdria, ja carrega suas inscrigdes, mas também traz em
si uma crianga (singular e multipla), ou seja, a crianca €, também, uma
multiplicidade de tempo. Assim, uma crianga é a0 mesmo tempo universal,
individual e singular (p. 20).

Portanto, a construcao identitaria da crianga negra se forma em uma dupla dimensao:
entre a heranga historica e singularidade experiencial. Isso significa que sua identidade
emerge na intersec¢ao entre as limitagdes sociais e a capacidade de ag¢do de cada crianga, entre
o peso da historia racial e a poténcia de ressignificacdo presente em cada vivéncia infantil.
Nessa perspectiva, Pollak (1992) entende a construgdo identitdria como um fendmeno
relacional que se produz em referéncia aos outros, por meio de critérios sociais de
aceitabilidade, admissibilidade, credibilidade e passibilidade, constituindo-se por meio de

negociacdes constantes com as estruturas discursivas disponiveis. Especificamente sobre a
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identidade negra, Hall (2000, p. 112) salienta que as identidades funcionam como “/...J
pontos de apego temporario as posigoes-de-sujeito que as praticas discursivas constroem”.

Dessa forma, compreende-se que a identidade da crianca negra se constroi na tensao
entre experiéncias concretas de exclusdo e os marcos disponiveis para sua significagdo. A
analise dessas vivéncias revela, ainda, como tais experiéncias sdo estruturalmente
determinadas pela interseccionalidade entre classe, género e étnico-racial. Como demonstra
Hall (2006) em sua concepcao de identidades como posi¢des discursivas, a convergéncia
desses marcadores sociais produz trajetorias em que a identidade se desenvolve
simultaneamente sob os efeitos da exclusdo racial e das barreiras socioecondmicas,
configurando desigualdades de carater cumulativo.

Sob essa Otica, emergem também os chamados "/[...] lugares de memoria, lugares
particularmente ligados a uma lembranga" (Pollak, 1992, p. 202), que revelam como as
vivéncias étnico-raciais podem se inscrever no espaco. Fernandes e Souza (2016) reforcam
essa perspectiva ao afirmar que, ao falarmos de lugares, falamos também de etnias, pois o
espacgo carrega as marcas das relagdes sociais e das hierarquias raciais. Um exemplo € o relato
autobiografico de Conceicdo Evaristo (2010), que explicita a espacializagdo das relacdes
raciais em sua vivéncia escolar:

Foi em uma ambiéncia escolar marcada por praticas pedagogicas excelentes
para uns, e nefastas para outros que descobri com mais intensidade a nossa
condi¢do de negros e pobres. Geograficamente, no Curso Primario,
experimentei um “apartaid” escolar. O prédio era uma construg¢do de dois
andares. No andar superior, ficavam as classes dos mais adiantados, dos que
recebiam medalhas, dos que ndo repetiam a série, dos que cantavam e
dangavam nas festas ¢ das meninas que coroavam Nossa Senhora. O ensino
religioso era obrigatério e ali como na igreja os anjos eram loiros, sempre.
Passei o Curso Primario, quase todo, desejando ser aluna de umas das salas
do andar superior. Minhas irmas, irmaos, todos os alunos pobres e eu sempre
ficavamos alocados nas classes do pordo do prédio. Pordes da escola, pordes
dos navios. Entretanto, ao ser muito bem aprovada da terceira para a quarta
série, para minha alegria fui colocada em uma sala do andar superior.
Situacdo que desgostou alguns professores. Eu, menina questionadora,
teimosa em me apresentar nos eventos escolares, nos concursos de leitura e
redacdo, nos coros infantis, tudo sem ser convidada, incomodava varios
professores, mas também conquistava a simpatia de muitos outros. Além de
minhas inquietacdes, de meus questionamentos e brigas com colegas, havia
a constante vigilancia e cobranca de minha mae a escola. Ela ia as reunides,
mesmo odiando o siléncio que era imposto as maes pobres e quando tinha
oportunidade de falar soltava o verbo (p. 13-14).

Isto posto, este estudo, fundamentado na Geografia da Infancia, dialoga com as
reflexdes apresentadas no livro Geografias de las infancias y movimientos sociales: Dialogar

con nifnios para descolonizar el presente (2019), coordenado por Patricia Medina Melgarejo. A
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obra evidencia a importincia das memorias para os estudos da Geografia da Infincia ao
revisitar os sentidos da infancia, tradicionalmente considerada “en latencia y en falta”.
Medina (2019) propde um olhar que valorize as forcas inerentes as agdes infantis, suas
demandas, presencas e vozes, que frequentemente emergem como estratégias de subversdo. A
infancia ndo ¢ vivida apenas enquanto somos sujeitos infantis; ela também se faz presente em
nossas lembrancas e memorias.

Nesse mesmo contexto, ganha relevancia a pesquisa de Neusa Maria Mendes de
Gusmao, intitulada “Fundo de memoria: Infincia e escola em familias negras de Sao
Paulo” (1997). Nela, a autora entrevistou 19 mulheres, com idades entre 19 e 76 anos, ¢ 9
homens, com idades entre 29 e 77 anos, moradores da cidade de Sdo Paulo em 1987. Tal
investigacdo tem como objetivo compreender as percepgdes sobre infancia e escola em
diferentes faixas etarias. Os sujeitos entrevistados compartilham uma identidade racial comum
que reflete um sentimento de pertencimento a um grupo étnico-racial, construido social,
cultural e politicamente.

Nesse sentido, a identidade esta intrinsecamente ligada a historia de vida (socializacao
e educagdo) e a consciéncia formada diante das prescrigdes sociais relacionadas a raga ou
etnia, sejam elas racistas ou ndo, dentro de uma cultura especifica (Oliveira, 2004). Os
sujeitos, assim, se reconhecem enquanto negros e compartilham trajetorias familiares
atravessadas pelo contexto de suas identidades raciais. O estudo de Gusmao (1997) permite
mapear como essas vivéncias se manifestam espacialmente, em particular nos contextos
permeados por violéncias raciais, discriminagdes e desigualdades de género, sendo a escola
um dos espagos mais significativos nesse processo.

Ao abordar o racismo, Gusmao (1997) destaca que, nas narrativas analisadas,
emergem elementos situados entre o sonho e a realidade, tais como as relagdes de género, o
trabalho e a experiéncia do preconceito racial. Embora o racismo e o preconceito sempre
tenham existido, foi principalmente durante o gindsio € o colegial’ que eles se tornaram mais
evidentes e conscientes para os entrevistados. Entre os principais indicativos dessa
discriminacao esta a baixa presenga de estudantes negros nos espagos escolares. As memorias
revelam situagdes marcantes: “eu era o unico negro”, “tinha mais um, um patricio [preto]
s0...”", “eu era o unico preto na sala...”, “havia poucos negros na universidade” , o que
demonstra uma expulsdo compulsoria (Ratusniak e da Silva, 2022) de alunos negros do

espago escolar, tanto durante quanto apds os primeiros anos de educacao (Gusmao, 1997).

? Atualmente, o ginasio corresponde aos anos finais do Ensino Fundamental, enquanto o colegial faz referéncia
ao Ensino Médio.
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A autora também revela, com base nas memorias compartilhadas pelos entrevistados,
que o primario raramente aparece como um momento marcado pelo preconceito ou pela
discriminacao:

. até a 8" série foi uma convivéncia muito humana, todo mundo muito
amigo. Depois nunca mais eu tive amigos como eu tinha até a 8* série...". O
ginasio e o colegial tornam-se momentos cruciais de descoberta da diferenga
e da experiéncia do preconceito.

Diz um entrevistado: ...quando eu tava fazendo o segundo ano colegial foi
um dos motivos (o preconceito) de eu abandonar (a escola), eu tava com 14
anos, por ai, eu nunca tinha repetido de ano (Gusmao, 1997, p. 72).

Esse cendrio corrobora as observacdes de Florestan Fernandes (1965) e Pinto (1987),
que ja apontavam como, no periodo pos-aboli¢do, muitas familias negras, embora aspirassem
a escolarizagdo, acabavam por silenciar tais expectativas para poupar seus filhos das
frustracdes impostas pelo racismo e pelas limitagdes sociais. Essa postura, embora protetiva,
resultava em certo desencorajamento em relacdo a continuidade dos estudos. Assim, o
preconceito se torna um dos fatores que fragilizam a valorizacdo da escola, podendo gerar
desanimo diante da educacao, da ascensdo social e da profissionalizagao (Pinto, 1987).

Segundo Munanga (2003; 2004), a populacdo negra foi historicamente marginalizada
no Brasil, tendo seu acesso a escola negado ou dificultado, seja por barreiras legais,
econdmicas ou pelo racismo vivido dentro das institui¢des de ensino. Ainda assim, conforme
os relatos analisados por Gusmao (1997), as idas e vindas escolares e até mesmo a busca pela
escolaridade na vida adulta revelam sinais de resisténcia.

A despeito das adversidades, os negros, assim como os brancos, reconhecem o valor
da educacdo. O que difere, contudo, ¢ o modo como o espaco escolar, majoritariamente
branco, se apresenta para uns como espago de pertencimento e para outros como espago de
hostilidade. Nao por acaso, os entrevistados ndo destacam metodologias ou conteudos, mas
lembrangas de conflitos atravessados pela cor, pela raca e pela pobreza (Gusmao, 1997).

A vista disso, Gomes (1996) aponta que a escola ndo é um ambiente neutro; pelo
contrario, ela reflete as tensdes e contradi¢des sociais que espelham a estrutura racial da
sociedade brasileira, como demonstrado nos capitulos anteriores. Essas vivéncias, carregadas
de racismo, geram angustias e traumas que acompanham criangas negras ao longo da vida,
incidindo diretamente sobre a construgdo de suas identidades raciais. Nesse sentido, formar
uma identidade racial positiva na vida adulta, apos vivenciar discriminagdes na infancia e na
adolescéncia, torna-se um processo desafiador, que envolve dimensdes psicoldgicas, sociais €

culturais. Bento (2012) enfatiza que essas fases da vida s3o cruciais na formagdo da
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identidade, e a violéncia racial nelas experimentada pode deixar marcas profundas, projetando
reflexos negativos no futuro.

Assim, as memorias que serdo abordadas aqui ndo se limitam ao passado: elas ecoam e
se reestruturam na vida adulta. E nesse movimento que a infincia retorna como presenga —
ndo mais apenas lembranca, mas forca ativa na constituicdo de quem se é. O capitulo
seguinte, O Adulto, parte justamente desse retorno da infancia nas trajetdrias atuais dos
colaboradores, examinando como as marcas do racismo escolar se traduzem em vivéncias

identitarias contemporaneas.
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5. O ADULTO

Neste capitulo, propomos investigar como essas memorias infantis sao reconstruidas e
ressignificadas na vida adulta, com ateng@o as marcas étnico-raciais que constituem o cerne
desta investigacdo. Assim, buscamos compreender de que maneira essas vivéncias
impactaram a constru¢do das identidades raciais e como ainda reverberam na vida presente
dos colaboradores. Ao revisitar essas memorias, ndo apenas imputamos visibilidade as
vivéncias individuais, mas também iluminamos 0s mecanismos sociais € historicos que

sustentam a exclusdo e marginalizagdo de criangas negras.

5.1 A infancia que persiste: conhecendo os colaboradores da pesquisa

Dores, medo... necessidade. A maioria dos seres carrega o que os moldou. Eles carregam o passado

(Gilroy, T. (2025). Andor (2* temporada). Disney+).

Este capitulo apresenta os colaboradores desta pesquisa, cujas trajetorias dialogam
diretamente com a epigrafe que nos guia: seres moldados por vivéncias passadas que
persistem. Sendo assim, a selecdo dos colaboradores, detalhada no capitulo Metodologia,
deu-se via formulario online disponibilizado entre julho e inicio de agosto de 2025. Os
critérios de inclusdo foram: ter mais de 18 anos; identificar-se como pessoa étnico-racial
negra; e ser aluno, professor e/ou funcionario da UNESP de Rio Claro. Assim, obtivemos 9
(nove) respostas, abrangendo diferentes segmentos da comunidade universitaria: dois
discentes de pos-graduacao (Geologia e Geografia), cinco discentes de graduagdo em
Geografia, um discente de Educag¢do Fisica e um funcionario da zeladoria do IGCE, conforme
podemos visualizar no gréfico 1.

Grafico 1: Distribui¢do dos colaboradores por curso ou setor de atuagdo na UNESP

(Rio Claro).

Fonte: Elaborado pela autora (2025).
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A faixa etaria variou de 19 a 52 anos. Essa diversidade geracional amplia a riqueza das
discussoes, permitindo observar como as experiéncias com o espaco escolar e as vivéncias de
racializagdo, as dores e medos que os moldaram, se manifestam de formas distintas ao longo
do tempo, ao passo que certos sentimentos persistem entre as geragdes (Grafico 2).

Grafico 2: Distribuicao etaria dos colaboradores do estudo.
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0.754
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19 anos 23 anos 24 anos 25 anos 28 anos 30 anos 52 anos

Distribuicdo Detalhada:

19 anos 1 participante(11.1%)
23 anos 3 participantes(33.3%)
24 anos 1 participante(11.1%)
25 anos 1 participante(11.1%)
28 anos 1 participante(11.1%)
30 anos 1 participante(11.1%)
52 anos 1 participante(11.1%)

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Para mais, no formulario, a pergunta “Como vocé se define em termos
étnico-raciais?” foi elaborada considerando a autoatribui¢do dos colaboradores. As respostas
contemplaram as categorias preta(o) e parda(o). Cabe lembrar que, atualmente, o termo
"negro" abrange as populagdes preta e parda. Essa categorizacdo foi adotada nos anos 1970
para criar uma identidade racial unificada e fortalecer a mobilizacdo politica contra o racismo
(Lago, Montibeler e Miguel, 2015). No entanto, essa autoatribuicdo nao pode ser
compreendida de forma isolada, pois carrega um passado de significados sociais. A escolha

r

feita pelos colaboradores ¢, assim, o primeiro indicio de como as vivéncias escolares
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racializadas moldaram a percep¢ao de si. Como destaca Carvalho (2005), no contexto
brasileiro, a classificacdo racial resulta da articulagdo entre fenotipos, ascendéncia e posicao
social, tornando as fronteiras raciais instaveis. Nessa mesma perspectiva, Aratjo (1987)
afirma que

(...) a percepcdo social da cor e a atribuicdo de categorias raciais configuram
uma opera¢do complexa, que envolve ndo apenas a apreensdo de tracos
fenotipicos (...) mas também a inser¢do desses tracos em um sistema de
categorias construido e atualizado no cotidiano (p. 15).

Para Gomes (2002), a identidade negra ¢ uma elaboragdo social, histdrica e cultural,
um olhar sobre si mesmo em constante relagdo com o olhar do outro. Assim, a autodeclaracao
dos colaboradores oferece a chave inicial para entender como seu passado os forjaram e como
ressignificam suas trajetorias. Para mais, as informacdes de identificacdo de género foram
registradas apenas ap6s o primeiro encontro, no momento da assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Os dados indicam que 3 (trés) colaboradores se
autodeclararam homens e 6 (seis) se autodeclararam mulheres. Entretanto, ¢ importante
ressaltar que “género” ¢ uma categoria analitica complexa e performativa, que vai além da
autodeclaragdo binaria inicial (Butler, 2003; Cruz, 2014). Neste capitulo, a apresentagdo dessa
distribuicdo ¢ apenas descritiva, ficando a cargo da discussdo dos dados uma analise mais
contemplativa das performances de feminilidades e masculinidades e suas intersec¢des com a
identidade étnico-racial (Grafico 3).

Grafico 3: Identificagdo de Género dos Colaboradores da Pesquisa.

Distribuicao por Género

m Mulheres

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Para garantir o anonimato dos colaboradores, mas sem desconsiderar a dimensdo

simbodlica de suas identidades étnico-raciais, foi solicitado que cada um escolhesse um
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pseudonimo inspirado em figuras negras que admiram, cujas trajetOrias representam
resisténcia, arte, ancestralidade e luta. Tal escolha configurou-se como um gesto politico ¢
afetivo, possibilitando que os participantes se reconhecessem em nomes que evocam historias
de superacao e de enfrentamento ao racismo, reafirmando o sentido coletivo da memoria e da
identidade negra.

A participante de /9 anos escolheu o nome Solana Imani Rowe (SZA), justificando sua
escolha pela admiracdo a cantora, que inspira jovens negras a valorizar a vulnerabilidade, a
liberdade emocional e a afirmacdo da identidade. O participante de 23 anos adotou o nome
Ali, em referéncia a Muhammad Ali, boxeador e ativista que simboliza coragem,
autodeterminagdo e enfrentamento ao racismo; enquanto outra participante, também de 23
anos, escolheu Carolina Maria de Jesus, escritora que deu voz as vivéncias da pobreza e do
racismo estrutural no Brasil, representando aqueles que historicamente foram silenciados pelo
sistema.

Outros pseudonimos remetem a luta politica e a preservacdo da memoria diasporica,
como o do colaborador de 23 anos que se identificou como Patrice Lumumba, lider da
independéncia do Congo e simbolo da resisténcia anticolonial. No campo artistico e
midiatico, destaca-se Tais Araujo, nome adotado pela colaboradora de 24 anos, cuja trajetoria
se consolidou como um marco de representatividade e afirmacdo negra na televisao brasileira.
A colaboradora de 25 anos escolheu Dandalunda, evocando a ancestralidade e a
espiritualidade afro-brasileira, enquanto a de 28 anos recebeu o nome Dorothy Vaughan,
matematica pioneira da NASA e exemplo de exceléncia intelectual e superacdo de barreiras
raciais.

O colaborador de 30 anos adotou o nome Conceicdo Evaristo, uma das mais
importantes escritoras brasileiras contemporaneas, cuja obra inscreve a subjetividade negra e
inspira pela forga literaria e politica. Por fim, foi atribuido o nome Elza Soares a participante
de 52 anos, simbolizando a resisténcia, a sabedoria e a maturidade de sua trajetdria,
completando assim o conjunto simbolico de referéncias do grupo.

Cada nome, portanto, ultrapassa a fungao de pseudonimo e transforma-se em evocagao
de historias que se entrelacam as memorias e experiéncias dos participantes, reforcando o
carater politico da escolha e a centralidade da identidade negra como categoria de resisténcia
e pertencimento. Ademais, todos os nomes de pessoas € instituigdes mencionados nos relatos
foram alterados ou omitidos, de modo a assegurar a protecao da identidade dos colaboradores

e a integridade das vivéncias compartilhadas.
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Por fim, este capitulo, ao delinear o perfil dos colaboradores e a logica de seus
pseudonimos, prepara o terreno para o momento central desta investigacdo: ouvir suas
histérias e propiciar uma escuta afetiva. O proximo capitulo, portanto, dedicar-se-a a analise
dos relatos obtidos. Nele, as vozes desses sujeitos, carregadas de memoria e significado, serdo
trazidas a tona para iluminar as complexas relagdes entre espago educacional e a construgao
da identidade. Tomaremos a categoria étnico-racial como principal chave de leitura,
reconhecendo que o género conforma vivéncias especificas. No entanto, ndo desenvolveremos
uma analise interseccional detalhada, buscando compreender de que modo essas vivéncias se
relacionam com as concepgdes de infincia que persistem no imaginario social e nas praticas

escolares.
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5.2. Espacos coetineos: os passos de adulto dentro dos passos de crianca -
memorias da infincia e identidade negra a partir dos Grupos Focais

Acho que cada vivéncia é uma historia que compoe o que é a experiéncia negra como um todo

(Alj, relato colhido no Grupo Focal, 2025).

E importante situar, desde o inicio desta analise, que nosso enfoque prioritario recai
sobre as dimensdes étnico-raciais das vivéncias narradas. Embora reconhecamos que género,
classe e outros marcadores sociais conformam trajetorias especificas, optamos por manter o
recorte analitico nas dinadmicas de racializagdo que constituem o eixo central desta
investigacdo. Esta delimitacdo nao ignora a complexidade interseccional, mas busca
aprofundar a compreensdo dos processos especificos de produ¢do do racismo no espaco
escolar.

Dito isso, conforme apresentado anteriormente, foram realizados seis encontros do
Grupo Focal, realizados entre os meses de agosto e setembro de 2025, no NEGED/UNESP de
Rio Claro. Apds a leitura do TCLE, os colaboradores organizaram-se em circulo, uma
dindmica mantida para favorecer a escuta coletiva e a horizontalidade (Sehnem et al., 2015).
As discussoes, guiadas por perguntas suleadoras, geraram depoimentos organizados em trés
dimensodes interligadas: (1) a construgdo identitaria racializada na infancia; (2) a rememoragao
do racismo em espacos educacionais; e (3) os impactos duradouros na vida adulta.

Nesse contexto, as narrativas revelaram, de forma unanime, que o racismo
frequentemente encontra suas primeiras expressoes no espago familiar, entendido como o
primeiro grupo social de pertencimento do sujeito (Teodoro e Baptista, 2012). E nesse espago
que se estruturam normas, valores e mecanismos de aprovagao ou rejei¢ao, fundamentais para
a constituigdo da identidade. Em familias inter-raciais, como ¢ o caso da maioria dos

colaboradores, essas dinamicas adquirem contornos ainda mais complexos, pois tendem a

-~

reproduzir hierarquias raciais historicamente construidas, nas quais a branquitude
posicionada como pardmetro de valor e beleza (Franga, Andrade e Silva, 2016; Freitas e
D’ Affonseca, 2023).

Assim, caracteristicas fenotipicas como a textura do cabelo, a cor da pele e os tracos
faciais passam a funcionar como marcadores simbodlicos que influenciam a aceitagdo ou
rejeicdo dentro do proprio nicleo familiar, instaurando vivéncias de dor e exclusdo (Franga,
Andrade e Silva, 2016; Freitas e D’ Affonseca, 2023). Dessa forma, a negritude, em vez de ser

4

reconhecida como pertencimento e identidade, muitas vezes ¢ associada a ideia de
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inferioridade, uma marca que, iniciada no espago intimo da familia, reverbera nas demais
esferas da vida social (Franga, Andrade e Silva, 2016; Freitas e D’ Affonseca, 2023).
Os depoimentos a seguir ilustram concretamente essa realidade:

""Sempre foram dois pesos, dois lados da familia. Pelo lado da minha
familia materna, em que todos somos pardos, nunca houve uma distingdo,
entdo, por esse lado, eu tive uma infancia normal [...]. Pela familia paterna,
onde sdo brancos (meus avos sdo portugueses), eu sofria um pouco por
parte da minha avo (ela continuou até um tempo, mas meu pai, filho dela, e
meu avo brigaram com ela para ela parar) e pela esposa do meu tio, essa
ultima de forma bem descarada. A cor da pele, somada ao divorcio dos
meus pais, foi um grande tormento na minha infancia, tudo parecia que era
errado por eu ser quem eu era (isso quando eu tinha menos de 8 anos de
idade). Entdo, acho que, por esse lado da familia, eu entendi que ser ndo
branca era algo errado, que eu ndo podia brincar no sol, sendo a cor da
pele se destacaria

(Dorothy Vaughan, 28 anos).

Elza Soares (52 anos):

Meu avé teve trés casamentos, e o ultimo foi com uma mulher branca, a
quem eu considero minha avo. So que ela fazia questdo de marcar que eu
era “a neta preta”. Tudo o que saia malfeito era colocado na minha conta,
com a justificativa de: “E coisa de preto”.

No mesmo depoimento, Elza Soares evidencia a seletividade racial no convivio
familiar:

Ela tem dois filhos. Um deles, meu tio, era preto, mas ela ndo o via como
tal; ele tem a minha cor. Ja a minha tia, que era negra de pele clara, era
tratada como branca, mesmo tendo o cabelo mais “duro’ que o meu. Minha
avo sempre excluiu os mais escuros.

Esta oscilagdo ambigua entre afeto e rejeicdo, uma constante nos depoimentos,
apareceu também no relato de Carolina Maria de Jesus (23 anos):

Para mim, ¢ assim: quando penso no lado da familia da minha mae, vem
uma afetividade muito grande, porque eu convivia bastante com meus avos,
minha mde, meu tio, e ndo tinha nenhuma pessoa branca. Mas, quando
estava do lado da familia do meu pai, eu era a unica menina de cabelo
cacheado e, até meu primo nascer, eu e meu irmdo éramos 0S UNICOS
racializados. [...] Enquanto pelo lado da minha avo materna existia todo um
afeto, pelo lado da minha avo paterna esse carinho ndo acontecia da mesma
forma.

' A ope¢do por ndo utilizar aspas na transcrigio das narrativas de memoria dos colaboradores é intencional e
fundamenta-se em dois pilares. Primeiro, no principio ético-metodologico de que a fala do colaborador, em um
contexto de pesquisa qualitativa que valoriza a escuta sensivel, possui dignidade narrativa equivalente a uma
citagdo direta de uma fonte escrita. As aspas, neste caso, tornariam-se um marcador tipografico redundante, pois
todo o texto transcrito é, em si, a citagdo direta e integral de sua fala. Segundo, alinha-se a uma compreenséo da
memoria como ato narrativo presente. A memoria rememorada nio ¢ a reprodugdo literal de um "arquivo" do
passado, mas uma reconstrugdo ativa e significativa no momento da fala. Portanto, apresentar o relato em bloco,
sem interpolacdes graficas, preserva a integridade e o fluxo desta reconstrugdo subjetiva, respeitando-a como a
versdo auténtica e autorizada que o colaborador oferece de sua propria experiéncia. Essa formatacdo visa, assim,
conferir visibilidade e estatuto discursivo pleno a voz dos sujeitos da pesquisa.
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Carolina Maria de Jesus também refletiu sobre os impactos dessa dualidade:

Minha infancia foi marcada por essas angustias, em que, de um lado, havia
o afeto da minha familia negra; do outro, a indiferenca da escola e da
familia paterna. E eu ficava com essa sensa¢do estranha, como se ali eu
fosse apenas uma presenga servil, sem afeto [referindo-se a relagdo com os
familiares brancos)].

Essa distribui¢do de afeto condicional, na qual “/...] o que o amor se parece pode

depender de como vocé parece” (Freeman, 2015, p. 71), leva a crianga negra a internalizar a

necessidade de apagar sua negritude para ser amada. Essa negagdo se manifesta no controle

do corpo, como no relato de Conceicao Evaristo (30 anos):

Na minha familia, todos os homens tém a pele da mesma cor que a minha
(negros de pele clara)... Eles nunca deixaram meu cabelo crescer. So
consegui fazer isso agora, em 2025... Quando olhei para o passado...
pensei: “Nossa, como a gente é podado e ndo consegue se conhecer quando
é crianca’’.

Dessa forma, a familia opera como um “microcosmo” da sociedade brasileira,

reproduzindo em sua intimidade as mesmas hierarquias raciais que estruturam os espagos

sociais mais amplos (Schucman e Gongalves, 2017). Este processo de “degradacdo primaria”

no seio familiar fundamenta a vivéncia do limbo racial ou limbo identitario-racial (Silva et al.,

2020; Gomes, 2019), situacdo esta que desencadeia um estado de indeterminacdo onde a

pessoa nao se sente plenamente branca nem negra o suficiente. Ali (23 anos) define esse

lugar:

Quando somos criangas, percebemos que ndo somos brancos, mas, ao
mesmo tempo, ja ouvi de muitas pessoas negras: “Ah, vocé também ndo é
negro”. Enfim, acaba sendo esse lugar de limbo racial. Hoje, ndo tenho
grandes problemas com isso: me considero uma pessoa negra. Acho que
cada vivéncia é uma historia que compde o que ¢ a experiéncia negra como
um todo.

Dandalunda, de 25 anos, expressa essa duvida sobre a identidade de maneira profunda:

Eu nasci com a pele clara e sempre foi assim: nunca sou branca o suficiente
perto das pessoas brancas, mas também nunca sou negra o suficiente perto
das pessoas negras. [...] Até que, conversando com pessoas negras,
perguntei: “O que aconteceu para vocé chegar e dizer ‘eu sou negro’?”.
Infelizmente, a maioria respondeu que foi por causa de episodios de
racismo. Ai parei para pensar e percebi: caramba, eu também ja sofri muito
racismo. [...] Recentemente, passei pela transi¢do capilar, e é um processo
de se identificar. Acho que ainda ndo tenho muita coragem de chegar nos
lugares e dizer: “Eu me considero uma pessoa racializada”. E muito dificil.
Entdo, estou procurando a minha turma.

Carolina Maria de Jesus (23 anos) reforcou esta vivéncia de divida:

Apesar de, desde crianga, ser colocada como uma pessoa negra, por eu ter
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a pele clara e ndo apresentar alguns fenotipos [...] eu sempre ficava na
duvida se era, na verdade, uma pessoa branca “que se queimou um pouco
mais”. Ao mesmo tempo, quando vejo fotos da minha infdncia, percebo que
eu era muito mais escura do que sou hoje, e isso me deixava confusa, sem
entender muito bem o que acontecia.

Uma terceira colaboradora, Soldna (19 anos), acrescentou:

Acredito que essa parte da reafirmacdo [racial] foi o que mais me motivou a
participar [do Grupo Focal], porque, geralmente, o sentimento que fica é o
de que estou sempre procurando um lugar ali, mas nunca tenho certeza. [...]
E aquele sentimento de “sou isso”, mas ndo consigo me afirmar de fato, por
causa dessa questdo e de tudo mais que vai nos afetando.

Esta indeterminagdo identitdria esta intrinsecamente ligada a categoria "pardo",
historicamente mobilizada no projeto de branqueamento como uma categoria residual e
transitdria que opera para enfraquecer tanto identidades negras quanto indigenas (Lago,
Montibeler e Miguel, 2015). Por funcionar como um "espago de passagem", o termo "pardo"
produz um sujeito em constante divida sobre seu lugar racial e temeroso em se posicionar
politicamente (Lago, Montibeler e Miguel, 2015).

Diante disso, para os fins desta pesquisa, adota-se o termo pessoa negra de pele clara
para referir-se a esses sujeitos socialmente racializados como pardos, dentro do aspecto
identitario negro. Esta op¢ao teorico-politica reconhece que, embora mediada pela tonalidade
da pele, sua vivéncia ¢ fundamentalmente marcada pela racializacdo (Lago, Montibeler e
Miguel, 2015; Gomes, 2019). Como consequéncia, esses sujeitos enfrentam uma dupla
marginalizagdo: a perda de referéncias ancestrais e a constante negocia¢do de sua identidade
em um contexto social que os (des)racializa (Bento, 2002; Schucman, 2012), vivendo no que
Lopes (2017, p. 156) descreve como um estado permanente de ambiguidade, em que os
simbolos raciais serdo sempre "/[...] 'um e outro', 'o mesmo e o diferente’, 'nem um nem
outro"".

A vista disso, se o lar é o primeiro laboratorio das hierarquias raciais, a escola opera
como seu principal campo de aplicagdo e validagdao social. Ao ir para a escola, a crianga
carrega as angustias do limbo racial, e as estratégias de passabilidade, como alisar o cabelo,
evitar o sol e permanecer em siléncio, sdo ajustadas na tentativa de evitar a exclusdo (Lago,
Montibeler e Miguel, 2015). O relato de Carolina Maria de Jesus (23 anos) ¢ enfatico:

Meu pai é branco, de olhos azuis e cabelo liso. Ja o meu cabelo sempre foi
cacheado, volumoso. Na escola, os meninos zombavam: chamavam meu
cabelo de “bombril”, me chamavam de “preta”, riam do tamanho da minha
boca. Eu me sentia diferente dentro de um grupo de pessoas brancas. Teve
até uma apresentagdo escolar em que meu pai apareceu, e todo mundo viu.
Eu fui cumprimenta-lo: “Oi, pai”. Minha mde trabalhava na escola, ela é
como eu, negra de pele clara, e as pessoas diziam: “Nossa, sua mde é
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casada com ele? Por que vocé ndo tem olhos azuis? Ele ¢ mesmo seu pai?
Ou sua mde casou-se com outra pessoa? Vocé é adotada?” E isso era dito
rindo, como se fosse brincadeira, mas, para mim, era muito doloroso. Eu me
via obrigada a me justificar: “Olha, meus olhos sdo escuros, mas ndo tdo
escuros, o formato da sobrancelha lembra o dele (do pai)”.

Essas experiéncias foram muitas, a ponto de que mudar o cabelo parecia ser
uma saida. Alisar o cabelo virou, em certos momentos, uma forma de tentar
se proteger. Lembro que, em uma festa de 15 anos de uma colega, eu alisei o
cabelo s6 para ver como ficaria, porque sempre me zoavam, diziam que eu
ndo era bonita. Ao mesmo tempo, faziam comentarios do tipo: “As outras
meninas da turma ndo tém bunda, mas a Carolina tem”. Entdo, nesse dia,
alisei o cabelo e, de repente, todo mundo na festa comecou a tecer elogios:
“Nossa, Carolina, vocé esta tdo linda, seus tragos sdo tdo finos, nem parece
que vocé ¢é negra”. Depois disso, fiquei com aquilo na cabega: “Preciso
urgentemente alisar meu cabelo”.

Na época, meus pais ndo tinham condi¢bes financeiras para pagar, entdo
comecei a juntar dinheiro fazendo faxina para a minha tia, ganhando 25
reais, até conseguir juntar o suficiente para fazer uma progressiva. Quando
finalmente fiz, ndo deu muito certo, e aquilo me trouxe uma tristeza enorme.
Pensei:  “Nossa, aquele unico momento em que senti uma certa
passabilidade, eu ndo vou ter mais”. Entdo, tive que voltar a prender o
cabelo, esperando juntar dinheiro de novo para alisar. Esses foram alguns
dos maiores marcos para eu perceber, de forma muito concreta, que eu ndo
era vista como uma pessoa branca.

A trajetoria de Carolina Maria de Jesus (23 anos) exemplifica como o apagamento
identitario se transforma em um projeto de passabilidade condicionado a aceitagdo em uma
sociedade racista e machista. Sua vivéncia revela a contradicdo perversa enfrentada por
mulheres negras: a nega¢do simultanea e a hiperssexualizacdo de seus corpos. Assim sendo,
em um mesmo contexto social, Carolina vivenciou a pressdo para alisar o cabelo -
apagamento de tracos negros - enquanto era hipererotizada por seus atributos fisicos ("/...] As
outras meninas da turma ndo tém bunda, mas a Carolina tem").

Esta contradigdo perversa, que nega a beleza natural enquanto erotiza tracos
racializados, desvela a armadilha da passabilidade, na qual tentativas de assimilagdo sdo
sistematicamente sabotadas pela logica objetificante do racismo. Nesse sentido, a questio
capilar, segundo Cruz (2014), estd intrinsecamente ligada a identidade, estética e
feminilidade, evidenciando como o racismo € o sexismo se entrelagam para afetar a formagao
da identidade negra, impondo um padrao de beleza branco desde a infancia.

Dessa forma, a busca pelo alisamento transcende a mera estética, constituindo-se
como uma resposta violenta a pratica racista, uma negociagao forcada da propria existéncia,
em que o cabelo ¢ transformado em estigma a ser corrigido (Ginsberg, 1996; Bento, 2002). O

"fracasso" técnico do alisamento de Carolina representa, na verdade, o colapso de um projeto
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de sobrevivéncia emocional baseado na autonegacdo, reafirmando brutalmente a
impossibilidade de escapar do estigma racial.
Esta violéncia direcionada ao cabelo negro nao foi isolada, mas uma regra vivenciada

coletivamente. Tais Aradjo (24 anos) relata

Era uma escola particular, e havia também as comparagoes: as meninas
usavam franja e tiara, e eu sempre usei trancga. Elas diziam: “Vocé ndo usa
porque seu cabelo é duro, né?”. Mas, na verdade, era por praticidade; eu
ndo ia ficar de cabelo solto correndo o risco de pegar piolho. Eu ndo tinha
clareza dessas coisas porque era muito nova, mas ja havia piadinhas sobre
o meu cabelo. Diziam que eu ndo podia ter franja por ser crespo [o cabelo].

A reacdo mais comum a essa violéncia, como apontam os relatos, ndo foi a
confronta¢do, mas a internalizacdo da vergonha, como evidencia o depoimento de Soldna (19

anos):

Para mim, a questdo do cabelo sempre foi central. Na minha familia, todo o
nucleo é negro, mas o meu pai e o meu irmdo tém cabelos lisos. A minha
mde, na época, alisava o dela, que era igual ao meu, e tem a pele da mesma
cor que a minha (negra de pele clara). Ninguém nunca me ensinou a cuidar
do meu cabelo, entdo era um verdadeiro inferno, principalmente na época
da escola. Eu ia com o cabelo o mais preso possivel, a ponto de sentir dor
de cabega. No fundamental, ninguém me via de cabelo solto, no maximo em
festa junina, e mesmo assim, quando soltava, vinham os comentarios: “Que
juba ¢ essa?”. Na época, eu ndo entendia totalmente o teor desses
comentarios, mas ja me sentia desconfortavel.

O impacto dessa violéncia ¢ tdo profundo que pode distorcer até mesmo a relagao de
uma crianga consigo mesma e com seus brinquedos, conforme relata Dandalunda (25 anos):

No meu caso, a identidade racial veio de forma tardia. Sempre havia aquele
sentimento de “eu sou diferente”, mas, com o tempo, vocé passa a entender
o porqué. O cabelo teve um impacto muito grande nessa experiéncia. Minha
mde conta que, quando eu era crianga, eu deixava minhas bonecas carecas,
porque preferia que elas ndo tivessem cabelo a ter que lidar com o meu,
como um reflexo. Manejar o cabelo era muito dificil, entdo eu acabava indo
para a escola com ele sempre extremamente preso.

Esta narrativa demonstra como a passabilidade raramente ¢ uma escolha livre; trata-se,
antes, de uma estratégia de sobrevivéncia psiquica moldada pela violéncia epistémica e fisica
do racismo, que oferece um alivio temporario ao custo da autonegagao. Deste modo, o cabelo
emerge como elemento central na constru¢do da identidade negra, transcendendo sua
dimensdao bioldgica para converter-se em um "/[...] objeto simbolico onde se ancora a
construgdo social, cultural, politica e ideologica, tanto do racismo brasileiro quanto da
formacgdo da identidade branca idealizada" (Schuman e Gongalves, 2017, p. 77).

Outro exemplo emblematico dessa negociacdo identitdria no plano simbolico,

vivenciada no espago escolar, ¢ o lapis “cor de pele”. Esse objeto aparentemente banal,
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presente nas caixas de lapis de varias geragdes de criangas brasileiras, materializa a l6gica do
apagamento racial. Nas memorias de infancia de diversos colaboradores, ele aparece como
simbolo de uma dubiedade dolorosa: a representagdo da pele era sempre reduzida a um tom
bege salmao ou rosa palido, distante da tonalidade real da maioria das criangas negras. Como
observam Franceschini, da Silva e Marques (2017), mencionando Martins (2017), associar a
cor da pele a tons claros faz parte do processo de branqueamento ainda profundamente
enraizado na sociedade brasileira, sobretudo no espago escolar infantil.
Os depoimentos a seguir ilustram essa vivéncia de forma concreta:

Acho que a primeira percepg¢do de diferenca de cor de pele aconteceu na
hora de pintar e escolher o lapis “cor de pele”. Qual era o lapis
considerado “cor de pele”? Aquele bege salmdo. No entanto, naquela
época, o movimento negro ja estava mais fortalecido e afirmava: ‘cor de
pele é essa aqui’, um marrom mais claro. Foi a primeira vez que notei que a
representacdo da minha pele ndo era vista como ideal (Ali, 23 anos).

Dorothy Vaughan (28 anos) também compartilha sua vivéncia em relagao a questdo do

"lapis cor de pele":

Quando eu era crianga, lembro bem do lapis cor de pele, que era um tom
nada a ver com o meu tom de pele. Todos os desenhos eram de criangas
brancas, loiras e de olhos claros, assim como as bonecas e desenhos que
passavam na época. Ndo consigo lembrar de um unico personagem negro
da minha infancia que ndo fosse o Saci Pereré ou a Tia Nastacia. Acho que
essa vivéncia mostrava que pessoas negras e pardas ndo existiam nessa
visdo, que ndo eram fundamentais para o desenvolvimento humano e social.
Acho que, somado aos comentdrios que eu ouvia das minhas colegas de
escola e da familia, ser negro era algo errado e eu ndo queria errar.

Por ultimo, Carolina Maria de Jesus (23 anos) recorda:

Lembrei dessa situagdo do lapis “cor de pele”: quando eu desenhava
pessoas em formato de palitinho, eu pintava todos ao meu redor com aquele
lapis bege salmdo. Mas, quando tinha que me representar, eu passava o
lapis salmdo por cima do preto, para criar uma cor mais proxima da minha,
ja que ndo havia um lapis adequado. Minha prdpria representag¢do acabava
sempre borrada.

Por meio dessas narrativas, observa-se que a estratégia utilizada por Carolina para se
autorrepresentar, sobrepor o lapis preto ao bege, revela o lugar ambiguo socialmente
designado para sujeitos negros de pele clara. Mais do que uma adaptacdo infantil, esse gesto
expressa a construgdo continua de identidade em um contexto que ndo reconhece plenamente
sua existéncia, materializando o limbo identitdrio. A cor "borrada" que resultava dessa
sobreposi¢do traduz a tensdo de uma identidade que ndo ¢ totalmente visivel ou validada,

evidenciando a violéncia simbolica de se construir sobre uma base que ndo foi feita para elas.

Se o bege representava a negagdo e o preto, a realidade, a camada sobreposta espelha a
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propria vivéncia do limbo racial; um estado de passabilidade compulséria, em que a
existéncia ¢ condicionada a negociagdo permanente da propria imagem.

Essa violéncia simbolica do lapis “cor de pele” ndao se restringia ao campo da
representacdo. Ela também se manifestava em praticas explicitas de agressdo, vindas até
mesmo de figuras de autoridade, como professores. O depoimento de Tais Araujo (24 anos)
ilustra com clareza essa dimensao:

Tinha uma professora de Geografia muito querida pela escola inteira. S eu
ndo gostava dela. [...] Era o olhar, a fala, até a forma como ela dava o visto
no meu caderno era diferente. [...] Até que, um dia, na frente da sala inteira,
ela me disse: ‘Sabe o que acontece com vocé? Vocé tem espirito de
perseguicdo, eu ndo gosto de vocé e quero que vocé se f***’. Eu levantei e
disse que ndo ficaria ouvindo aquilo, e tentei sair da sala. Ela agarrou meu
brago, me puxou de volta e continuou me ofendendo. Foi horrivel. [...] No
dia seguinte, durante a reunido de pais, ela ainda disse para a minha mae
que estava desperdicando dinheiro comigo. SO depois, na direg¢do, é que
pediram desculpas — mas era aquela desculpa em que se preocupavam
mais com a reputagdo da escola do que comigo.

O relato de Tais Aratjo (24 anos) evidencia como a hostilidade contra estudantes
negros nao se limita a gestos sutis de exclusdo, mas pode assumir contornos de violéncia
aberta, sustentada pela autoridade docente e, muitas vezes, naturalizada pela instituicdo
escolar. Essa dimensdao também emergiu nas discussdoes do Grupo Focal, quando se
questionou sobre os mecanismos de enfrentamento ao racismo escolar, incluindo a busca por
apoio institucional ou familiar e as estratégias individuais adotadas ao optar pelo siléncio. Os
colaboradores relataram sentimentos de medo e inseguranga em denunciar as situagdes
vividas, sobretudo em relagdo a compartilhar os episédios com os pais, como apontaram
Patrice, Carolina e outros colaboradores. Em muitos casos, a op¢ao foi sofrer em siléncio,
internalizar as dores e guardar os sentimentos, como forma de autopreservacdo em um
contexto no qual o racismo nao encontrava espacgo legitimo de escuta e reconhecimento. Tais,
por sua vez, foi uma das poucas que rompeu esse siléncio ao relatar a violéncia sofrida.
Paralelamente a violéncia explicita, a exclusdo social constituia outra face da violéncia
direcionada aos corpos infantis negros. Essa exclusdo se manifestava de vérias maneiras,
desde a rejeicao social silenciosa até a agressao verbal.

Ali (23 anos) relata um caso exemplar dessa exclusdo social sutil, porém
profundamente marcante:

Lembro-me de quando me mudei para uma escola particular: todo mundo
da minha turma foi convidado para um aniversario, menos eu. A partir
desse momento, comecei a enxergar a escola como um lugar que ndo era
meu, como se eu estivesse ali sempre pedindo licenca para existir.
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Concomitantemente a exclusdo social, essa mesma logica de rejeicdo se manifestava
por meio de agressoes dirigidas a caracteristicas fenotipicas, como conta Soldna (19 anos) a

respeito de seu diastema'':

A galera me apelidou de “dentinho”, e eu tentava levar na esportiva, mas
lembro o quanto isso me afetava na forma como eu me enxergava. Cheguei
a implorar para a minha mde colocar aparelho, e acabei usando por quatro
anos, até ajustar os dentes. Foi um processo que nem partiu de algo que
realmente me incomodava ou que eu achasse feio em mim, mas percebi que
passei um bom tempo sofrendo com o aparelho e, no fim, mudei uma
caracteristica minha que ndo da para recuperar. Por me sentir muito
diferente, acabava me sentindo excluida. Eu era popular, mas ndo parecia
natural. Parecia que eu me esfor¢ava para estar ali, mas, ao mesmo tempo,
sentia que ndo pertencia de verdade aquele espaco.

Diante desse cenario de soliddo racial, a tolerancia a piadas racistas tornava-se,
paradoxalmente, uma moeda de troca para uma fragil inclusdo. O proprio Ali (23 anos)
compartilha outra lembranga que ilustra esse mecanismo de sobrevivéncia:

Lembro de uma vez em que fui de roupa preta para a escola, e disseram:
“Veio pelado para a escola!” Eram inumeras piadas desse tipo, que a gente
acabava rindo junto para ndo arrumar briga ou, simplesmente, para ndo
ficar excluido. Entdo, muitas vezes, eu aceitava para conseguir permanecer
ali.

Essa soliddo demografica relatada pelos colaboradores, sintetizada nas palavras de
Tais Aratjo (24 anos): "[...] eu era a unica entre mil criangas"”, ndo ¢ um acaso, mas
expressdo direta das desigualdades estruturais do sistema educacional brasileiro. Como
evidencia Gusmao (1997), a baixa presenca de estudantes negros nos espagos escolares foi
também recorrente entre seus entrevistados, revelando a persisténcia desse padrao excludente.
Esse padrao se confirma vividamente nas memorias aqui analisadas: Ali (23 anos) recorda
que, em sua escola, havia "/...] no maximo dois ou trés alunos de pele parda [...] e um ou
dois pretos mais retintos, bem poucos". Carolina Maria de Jesus (23 anos), por sua vez,
descreve um espaco marcado pela mesma auséncia: "/...] no prézinho e no fundamental, eu
era a unica negra".

Diante desse isolamento, a percepcdo da propria diferenca tornava-se aguda e

demandava estratégias de enfrentamento especificas. Como detalha Patrice Lumumba (23

anos):

"' Segundo o Portal Drauzio Varella, citando pesquisa publicada no The Journal of Prosthetic Dentistry, o
diastema ¢ o espaco aberto entre os dentes, geralmente localizado entre os incisivos centrais superiores. Trata-se
de uma condi¢do multifatorial, influenciada por aspectos genéticos e comportamentais. O estudo indica que o
diastema ¢ mais recorrente em pessoas negras: ocorre em 19,95% das pessoas brancas e amarelas, enquanto a
taxa entre pessoas negras ¢ de 29,10%.
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Havia duas funciondrias negras, que eram umas das minhas unicas amigas
na escola, com quem mantenho contato até hoje: Dona Ja e Dona Bene...
Sempre conversavamos e estavamos juntos, e ela demonstrava muito afeto
pela minha familia.

\

Esta memoria evidencia como, em meio a soliddo racial, Patrice Lumumba langou
mao de uma estratégia de identificagdo que podemos nomear como "me vejo, entdo me
procuro". Nesse contexto, a presenga e o reconhecimento de outros sujeitos negros tornam-se
fundamentais para afirmar identidades e preservar o sentimento de pertencimento em meio a
hegemonia branca.

Com base em tudo o que foi apresentado até agora, os efeitos dessas vivéncias na
infancia sdo significativos e duradouros. Conforme demonstram as narrativas, a violéncia
racial vivenciada nos espagos familiares e escolares, justamente aqueles que deveriam
introduzir a crianca no mundo de forma acolhedora, leva o sujeito negro a desenvolver uma
relacdo antagdnica com sua propria corporeidade e histéria. Como sintetizam Schucaman e
Gongalves (2017), o ideal identificatorio do negro violentado transforma-se em um desejo de
retorno a um passado ficticio de branquitude ou na projecao de um futuro onde sua identidade
negra devera ser obliterada. Este processo de autonegacdo, conforme reforca Munanga
(2004), ¢ particularmente complexo e doloroso em um pais como o Brasil, onde o projeto de
branqueamento social tornou-se estrutural, dificultando o desenvolvimento de uma identidade
negra positiva e levando a internalizacdo de preconceitos.

Dessa forma, se as narrativas deste capitulo desvendam como o racismo moldou as
vivéncias temporais e relacionais desses sujeitos, elas também nos convocam a investigar
como essas vivéncias se inscreveram no espacgo. As angustias do "limbo racial”, as estratégias
de "passabilidade" e a violéncia do apagamento simbolico representado pelo lapis "cor de
pele" ndo ocorreram no vazio: encontraram materialidade nos corredores, nos patios, nas
salas de aula e nos diferentes cantos das instituigdes educacionais.

E justamente essa dimensdo espacial da vivéncia racializada na infincia que o
proximo capitulo buscard cartografar. Por meio dos Mapas Vivenciais elaborados pelos
colaboradores, serd possivel visualizar a Geografia do racismo na escola, identificando nao
apenas os espagos de exclusdo, onde a invisibilidade, a segregacdo e a violéncia se
materializavam, mas também os microespacos de refugio e acolhimento que, ainda que raros,

ofereciam algum alivio.
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5.3 O Nascer de Si no Mundo: Mapas vivenciais e suas narrativas

A Cartografia [...] nunca é apenas um desenho de mapas - ela é a fabricagdo de mundos

(Harley, 1990, p. 16).

A citacdo de Harley (1990) nos lembra que mapear nunca ¢ uma acao neutra: todo
mapa fabrica mundos, revela olhares e constroi representacdes. E precisamente essa
perspectiva que fundamenta nossa utilizagdo de Mapas Vivenciais, 0s quais transcendem a
dimensdo técnica da cartografia para expressar memorias, afetos e vivéncias, especialmente
quando consideramos a escola como um espaco marcado por hierarquias raciais que definem
o que se convencionou chamar de Geografia da Infancia Negra (Gongalves, 2017; Silva e
Pereira, 2021).

Embora tradicionalmente associados a documentacao espacial (Silva; Pereira, 2023),
os mapas também podem revelar dimensdes existenciais, individuais e coletivas (Seemann,
2003; Katuta, 2013). Essa abordagem adquire especial relevancia ao dar voz as criangas e
jovens negros, cujas perspectivas sdo frequentemente silenciadas. Dessa forma, os Mapas
Vivenciais emergem como ferramentas privilegiadas de expressdo de subjetividades,
rompendo com nog¢des tradicionais de representacdo objetiva (Lopes, 2018).

Nesta pesquisa, tais registros constituem cartografias das vivéncias corporais e
afetivas, capturando a dimensdo subjetiva da experiéncia espacial racializada. Por meio deles,
investigamos o que se pode denominar Geografia Afetiva da Infancia Negra, na qual o
racismo atua como uma forca polarizadora: de um lado, refrigera certos locais,
transformando-os em zonas de exclusdo; de outro, aquece e transforma outros em refugios de
acolhimento. Theves (2017) sintetiza essa capacidade dos mapas de capturar interagdes,
significados e historias que emergem de vivéncias espaciais Unicas.

Para além da dimensdo grafica, as narrativas que acompanham os Mapas Vivenciais
revelam como as memorias de infancia podem funcionar como ferramentas de transformagao,
tanto em nivel individual quanto coletivo. Ao rememorar lugares de acolhimento e espacos de
exclusdo, os colaboradores ndo apenas reconstroem experiéncias passadas, mas também
refletem sobre como essas vivéncias influenciaram sua identidade, suas relacdes e sua
percepcao de pertencimento. Nesse sentido, rememorar torna-se um ato de ressignificacao, no
qual espagos antes marcados pela dor ou pelo isolamento podem ser revisitados como espagos
de autoconhecimento.

A partir disso, e com base nos Mapas Vivenciais elaborados pelos colaboradores —

que serao apresentados a seguir —, o titulo deste capitulo, “Nascer de dentro para fora”,
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revela toda a sua pertinéncia. A expressdo dialoga profundamente com a ideia de que
cartografar e narrar vivéncias permite ao sujeito afirmar-se, reconhecer-se e projetar sentidos
a partir de sua propria interioridade. Desse modo, a memoria nao se limita a uma simples
recordagdo, mas atua como um motor de afirma¢ao, demonstrando a capacidade de converter
experiéncias subjetivas em conhecimento e acdo, o que, por sua vez, configura a propria
relacdo com os espagos escolar e social.

Com esse proposito, os colaboradores utilizaram materiais simples — como folhas
A4, lapis e réguas — para criar os mapas que seguem, representando, de forma individual,
suas memorias espaciais escolares. Tais mapas, verdadeiras “fabricacdes de mundos”, na
concepgdo de Harley (1990), revelam como o espago educativo € vivenciado e ressignificado
por meio de uma lente racial que organiza, de modos sutis e violentos, os espacos do
acolhimento e do isolamento.

Ademais, o ato de rememorar, tal como realizado nesta pesquisa, culmina em uma
representacdo grafica que contribui significativamente para o campo da Geografia da Infancia.
Esse método oferece caminhos para compreender como as criancas percebem, sentem e se
apropriam dos espagos que habitam, especialmente em contextos marcados por desigualdades
étnico-raciais. A seguir, apresentamos os Mapas Vivenciais e suas respectivas “Descrigoes do
Mapa Vivencial” (Maia; Lopes, 2024)'%, analisando concretamente como os colaboradores
perceberam, rememoraram, vivenciaram e conceberam os espacos escolares, com base na
categorizagao de lugares de exclusdo, neutros e de acolhimento.

Essa categorizagdo emergiu de forma organica durante o processo de elaboragao dessa
pesquisa, sendo construida de maneira colaborativa entre a pesquisadora e os participantes.
Em certos mapas, essa diferenciacao ¢ explicitamente apresentada (podendo ser referida por
outros nomes, como lugares legais ¢ ndo legais); em outros, ela se revela de forma mais
discreta, destacando o aspecto livre e subjetivo da proposicdo metodoldgica. Tal liberdade
metodoldgica permitiu que cada colaborador expressasse suas experiéncias de maneira
singular, sem interferéncias, reafirmando o valor das vivéncias individuais na compreensao
dos espagos escolares. A partir dessa perspectiva, os mapas a seguir materializam memorias e
afetos, revelando as multiplas formas como o espago escolar foi sentido, narrado e

reconstruido pelos participantes.

12 Correa Maia, D., Lopes, J. J. M., & La Vega, A. G. de . (2024). “Sou magrinho, ndo canso facil € sou muito
determinado”: vivéncias espaciais da cultura rider e dos entregadores de aplicativos de bicicletas. GeoTextos,
20(1). https://doi.org/10.9771/geo.v0il.61378
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Figura 15 - Mapa Vivencial: Rememora¢ao do Espago Escolar — Solana (19 anos).

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

Descrigdo do Mapa Vivencial:
=> Lugares de exclusdo: em toda a minha infdancia, passei por muitas situa¢oes boas e
ruins, tendo como palco dessas experiéncias a escola. Nunca me senti confortavel
ou acolhida em espagos como o pdtio, o refeitorio, os banheiros e o palco, pois
eram lugares em que minhas diferengas e caracteristicas pessoais ficavam expostas

em meio a uma multiddo, fazendo-me sentir diminuida, menos bonita e com medo
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de ser ridicularizada.

Lugares neutros: em locais mais neutros, como as salas de aula e o parquinho, eu
me sentia consideravelmente bem, pois conseguia socializar de forma mais
tranquila. No entanto, as vezes esses lugares também se tornavam palco de
violéncia, principalmente relacionada as minhas caracteristicas fisicas. Essas
situagoes sempre aconteciam de surpresa, de modo que, mesmo quando eu
acreditava estar segura, acabava sofrendo.

Lugares de acolhimento: os espacos em que me sentia acolhida foram,
principalmente, a quadra e a biblioteca. A quadra sempre foi o palco principal da
minha vida, pois eu era bastante popular e me destacava nos esportes. Al
sentia-me viva, pois nada mais importava além dos jogos, do meu time e dos meus
amigos — sentia-me invencivel. Ja na biblioteca, tinha a sensagdo de estar em outro
mundo. A perspectiva de conhecer novas realidades e historias fazia com que eu me
esquecesse, ainda que por um instante, dos momentos ruins e das possibilidades de

violéncia. Ali, eu sentia que podia simplesmente ser eu mesma.
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Figura 16 - Mapa Vivencial: Rememoracao do Espago Escolar — Ali (23 anos).

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

Descri¢cdo do mapa vivencial:

=> O mapa representa um grande terreno, em forma de um croqui bastante
simplificado. As salas possuiam regioes nas quais eu me sentia confortdvel.
Ressalto que, como havia periodos integrais de vez em quando, durante a tarde eu
me sentia a vontade na maioria dos ambientes quando ndo havia muitas pessoas.

Porém, quando estavam cheios, meus refugios eram os corredores e as salas vazias.
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Figura 17 - Mapa Vivencial: Rememora¢do do Espaco Escolar — Carolina Maria de
Jesus (23 anos).
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Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

Descrigdo do mapa vivencial:

=> Lugares legais: eu gostava de estar na portaria, no laboratorio de informdtica, na
biblioteca e até na sala dos inspetores. Eram espagos onde me sentia a vontade,
livre para circular e descansar — lugares de convivéncia e tranquilidade.

=> Lugares ndo legais: ja as salas do 5° e 9° anos, a quadra fechada e os banheiros

eram lugares que eu evitava. Neles, o ambiente parecia mais tenso e desconfortavel,

marcado por olhares e sensagoes de exclusdo.
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Figura 18 - Mapa Vivencial: Rememora¢ao do Espago Escolar — Patrice (23 anos).
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Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

Descrigdo do mapa vivencial:
=> Lugares de afeto: entre os espagos pelos quais eu tinha grande afeto, lembro-me

muito bem do refeitorio. Era la que eu ficava proxima dos meus amigos,
especialmente daqueles que trabalhavam na escola. Conversavamos sobre tudo da
vida: eles se impressionavam com o meu interesse em aprender e eu me surpreendia
com o interesse deles em me ouvir. As vezes parecia que eu ndo tinha ninguém, mas,

no fundo, eu tinha eles — e isso me fazia feliz. Ja a biblioteca era outro lugar
especial. Eu gostava de estar ali porque era muito silenciosa, quase ninguém

aparecia por la, e esse vazio fazia dela um refugio.

=> Lugares de exclusdo: ndo gostava da quadra, por ser muito barulhenta. Nunca fui
bom em esportes e, além disso, minha familia ndo tinha condigoes de pagar uma

escola de esportes. O parque também ndo era um bom espago para mim, pelos

mesmos motivos.
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Figura 19 - Mapa Vivencial: Rememoragdo do Espaco Escolar — Tais Aratjo (24

anos).

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

Descri¢cdo do mapa vivencial:

=> Lugares de afeto: eu me sentia bem ao sentar-me na escada da escola com meus
amigos. Aquele era o nosso ponto de encontro, um espag¢o de convivéncia e
sociabilidade. Ali, entre risadas e conversas, eu me sentia acolhida. No entanto, ao
revisitar essa lembranca, percebo também uma nuance racial: meus amigos eram,
em sua maioria, brancos, e esse acolhimento estava mediado por essa diferencga.

=> Lugares de exclusdo: em contraste, nas festas de familia, eu me sentia mais
distante. Enquanto as pessoas ao meu redor riam, dan¢cavam e conversavam, eu me

sentia frequentemente isolada e excluida.
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Figura 20 - Mapa Vivencial: Rememora¢do do Espago Escolar — Dandalunda (25

anos).

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

Descricdo do mapa vivencial:
=> A biblioteca e a entrada da escola eram os meus espagos de conforto, pois eram
locais onde eu "escolhia" ficar sozinha e ndo enfrentava exclusdo, ao contrario dos

outros.
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Figura 21 - Mapa Vivencial: Rememora¢ao do Espago Escolar — Dorothy (28 anos).

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

Descri¢do do mapa vivencial:

=> Lugares de exclusdo: durante o Ensino Fundamental II, a sala de aula, assim como
a quadra de Educagado Fisica, sempre foram um sufoco para mim. Nunca me senti
pertencente a nenhum grupo, nunca fui escolhida para participar de atividades
coletivas. Isso era frustrante e me deixava ainda mais solitaria. Nas aulas de
Educagdo Fisica, eu quase sempre acabava no gol — uma forma de ser isolada e,
ao mesmo tempo, atrapalhar o minimo possivel o meu time.

=> Lugares de acolhimento: os unicos espacos de acolhimento eram as aulas de
religido (que eu odiava), pois nelas estava toda a escola reunida e eu podia ficar
com meu irmdo, juntos, nos isoldvamos. Outro refugio era a aula de arte, em que eu
me concentrava tanto em desenhar e pintar que quase esquecia o pesadelo que era

a escola.
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Figura 22 - Mapa Vivencial: Rememora¢ao do Espago Escolar — Conceicao Evaristo

(30 anos).
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Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

Descri¢do do mapa vivencial:

=> (1) O Ensino Fundamental foi um periodo muito bom na minha infancia. Meus
espagos favoritos eram a sala de aula e o refeitorio, além do jardim, que era lindo e
inspirador. Apenas a quadra ndo era um bom espago, por conta das questoes
relacionadas ao meu corpo.

=> (2) Ja o Ensino Médio foi um periodo sombrio, marcado pelo agravamento da crise

em relagdo a imagem e ao corpo, além das questoes ligadas a sexualidade e ao

bullying/homofobia.
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Figura 23 - Mapa Vivencial: Rememoracdo do Espaco Escolar — Elza Soares (52

anos).
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Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

Descri¢do do mapa vivencial:
=> Lugares de exclusdo: os corredores, a sala e a escadaria eram lugares onde eu me
sentia deslocada.
=> Lugares de acolhimento: eu me sentia acolhida na sala de aula, no patio, no
refeitorio e na quadra. Eram espacgos cheios de movimento e convivéncia, nos quais

me sentia parte do grupo e o dia passava de forma leve.

A partir deste vislumbre dos Mapas Vivenciais e suas respectivas descrigdes,
enriquecido pelas narrativas dos Grupos Focais apresentadas no capitulo anterior, torna-se
evidente que o espaco escolar ndo ¢ homogéneo, mas profundamente permeado por
significados e (des)afetos variados. Essa heterogeneidade de vivéncias, longe de ser aleatoria,
revela-se sistematica e demonstrativa de como a escola opera na defesa de interesses
hegemdnicos por meio de estratégias veladas e explicitas (Fogaga, 2006). Tais mecanismos

materializam-se concretamente nos contrastes de percep¢do espacial relatados pelos



109

colaboradores, delineando o que podemos identificar como uma Geografia do poder e do
(des)afeto. Como afirma Massey (2008), o espaco é sempre relacional, composto por histérias
que se encontram e se chocam. No caso das infancias negras, essas historias frequentemente
colidem com a branquitude institucionalizada, que define quem pertence e quem ¢
constantemente lembrado de que esta "fora do lugar".

Esse embate espacial tem profundas repercussoes na formagao do psiquismo. Partindo
do pressuposto vigotskiano (1989) de que nos constituimos pela internalizagdo dos codigos
sociais, a crianca negra se depara com um conflito dilacerante: os referenciais externos
transmitem a mensagem de que, para ser reconhecida, ela deve negar seu corpo, sua cultura e
sua etnicidade (D'Adesky, 2001). O resultado ¢ um desvirtuamento identitirio e um
silenciamento internalizado do preconceito, processo que a escola, ao invés de combater,
frequentemente intensifica (Menezes, 2003). Ao silenciar essas criangas, o espago escolar
pode gerar uma angustia paralisante e um embotamento de suas potencialidades, podendo
levar, em ultima instdncia, a um processo de embranquecimento e autoexclusdo como
estratégia de sobrevivéncia psiquica (Menezes, 2003).

A mediagdo que opera essa travessia do social para o psiquico ¢, em grande medida,
de natureza afetiva. Nessa conjuntura de relagdes desiguais, torna-se fundamental reconhecer
o papel do afeto como elemento constituinte do espaco vivido. Partindo dessa premissa,
Moreti (2019) investiga como as emogdes € os afetos organizam as percepgdes espaciais €
moldam a conexdao dos sujeitos com os lugares, ponto-chave de analise da Geografia da
Infancia. Sob essa oOtica, o espago escolar transcende sua condi¢ao de infraestrutura fisica para
converter-se em uma atmosfera afetiva, tecida de encontros, tensoes, esperangas e frustragoes.
Para a autora, os afetos podem criar "paredes ou pontes atmosféricas", influenciando a
maneira como diferentes sujeitos percebem e habitam um mesmo espago. Nos Mapas
Vivenciais desta pesquisa, conforme pode ser brevemente revisto de forma sintetizada na
tabela abaixo, essas "paredes" materializam-se quando o racismo gera desconforto,
isolamento e medo, enquanto as "pontes" surgem nas vivéncias de afeto, amizade e
acolhimento que atravessam a infancia negra (Moreti, 2019).

Quadro 2 — Categorizacdo dos Espacos Escolares nos Mapas Vivenciais.

Categoria Descricao Exemplo de Espaco

Acolhimento Lugares de afeto, pertencimento e | Biblioteca, jardins, sala de arte.
seguranga.

Exclusao Espagos de exclusdo, soliddo ou Quadra esportiva, patio principal.
discriminagao.




110

Neutros Areas sem carga afetiva marcante. | Corredores, banheiros,
administragdo.

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Sendo assim, a categorizacdo apresentada sintetiza a diversidade de percepcdes sobre
0 espago escolar, revelando como o mesmo ambiente pode produzir experiéncias afetivas
opostas conforme o corpo que o habita. Essas dindmicas afetivas emergem assim uma divisao
espacial significativa: de um lado, a biblioteca e os jardins sdo associados ao acolhimento; de
outro, a quadra e o patio emergem como palcos de exclusdo e pressdo, enquanto os corredores
assumem uma neutralidade operacional. Essa cartografia de contrastes e tensoes, intensificada
pelas marcas do racismo e pelas trajetorias individuais, demonstra o carater plural e disputado
do espago escolar. Essa perspectiva ¢ fundamental para compreender como o racismo se
materializa no espaco educacional. Conforme apontam estudiosos como Cavalleiro (2001) e
Ziviani (2014), a escola — especialmente na educagdo basica — reproduz visdes perversas e
consolidadas sobre a populacao negra, tornando-se um espago hostil (Oliveira, 2008). Nesse
contexto, caracteristicas fenotipicas como cor da pele e tipo de cabelo, como trazido ao longo
do estudo, convertem-se em marcas geradoras de discriminag¢do e, consequentemente, de
exclusao.

Dessa forma, constata-se uma dinamica de exclusdo simbolica vivenciada pelos
colaboradores durante a infancia. Embora a admissdo na escola fosse oficialmente garantida,
o acolhimento raramente se concretizava: o cotidiano era atravessado por preconceitos que
impediam sua plena integra¢do. Assim, ao destinar a crianga negra um espago social que a
desvaloriza, a escola revela-se como um produto dinamico das interagdes humanas, onde se
constroem coletivamente significados que reproduzem e naturalizam desigualdades (Carlos,
1996; Fogaca, 2006; Ribeiro e Mesquita, 2022). Esse processo remete ao que Brito (2009) e
Ratusniak (2019) definem como expulsdo compulsoéria, expressdo que substitui a ideia de
evasdo ao evidenciar o carater estrutural da exclusdo escolar. Trata-se de um afastamento
produzido por praticas veladas de discriminagdo € micropunigdes, que fazem com que o aluno
negro se perceba fora de lugar, em um espago que, simbolicamente, nunca o reconhece como
pertencente (Carneiro, 2005).

Para compreender tais vivéncias, foi necessaria uma abordagem capaz de captar as
marcas de desafeto deixadas pela exclusdao. Ao documentar e compreender essas memorias,
tornou-se possivel reconhecer as espacialidades do desafeto que estruturavam o cotidiano das
criangas negras. Essa perspectiva revela-se fundamental, pois permite identificar um problema

central: a produ¢do de condi¢cdes desfavoraveis para os alunos negros, evidenciada em relatos
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de discriminagcdo que expdem as desigualdades raciais presentes no espago escolar e suas
repercussdes na constitui¢do das identidades negras. Ao revelar essas vivéncias, evidencia-se
que as relacdes raciais atravessam o espaco escolar de forma profunda, produzindo memorias
que carregam tanto a dor da exclusdo quanto a resisténcia cotidiana diante dela.

Nesse sentido, os Mapas Vivenciais ndo apenas transcendem o simples registro
espacial, mas tornam-se também ferramentas essenciais para compreender a infancia
racializada. Ao visibilizarem vivéncias historicamente silenciadas, convertem o vivido em
conhecimento e o individual em coletivo. Dessa maneira, a analise refor¢a a necessidade de
problematizar o espago escolar — foco desta dissertagdo — enquanto espago vivido, nos termos
de uma Geografia da Infancia. Trata-se da dimensdo concreta onde se materializam praticas
de acolhimento e exclusdo, que deixam marcas profundas e repercutem a afirmacao de Freitas
(1999, p. 42) de que "/...] as vivéncias, as expectativas, os interesses [...] quando
desconsiderados, acabam por constituir-se em processos de exclusées", o que pode dificultar
a constru¢do de uma identidade racial positiva, como ja evidenciado. Assim, ao mapear as
memorias espaciais desses sujeitos, torna-se possivel compreender ndo apenas onde se
manifestam as vivéncias de exclusdo, mas também como o espago escolar participa
ativamente da formagdo — ou da negagdo — de pertencimentos. Os Mapas Vivenciais, nesse
contexto, revelam-se ferramentas de leitura sensivel do cotidiano, capazes de traduzir as
Geografias Afetivas e raciais que conformam as trajetérias das infancias negras.

Portanto, os Mapas Vivenciais ndo apenas cartografam a Geografia da exclusao, mas
também, e sobretudo, revelam os pontos de fuga, os microespacos de folego e os espacos
intimos de resisténcia. Se, por um lado, eles materializam as cicatrizes do racismo no espago
escolar, por outro, sinalizam uma tenaz vontade de existir que ndo se deixou apagar
completamente. As bibliotecas, os jardins, os cantos silenciosos — todos esses refligios
mapeados pelos colaboradores foram, na verdade, os primeiros laboratorios de uma
sobrevivéncia que ansiava por se transformar em algo mais: em pertencimento.

Desse modo, a analise até aqui se debrugou sobre as memorias que doem, que
marcam, que constituem o adulto a partir das feridas da crianca. No entanto, revisitar a
infincia ndo ¢ apenas um exercicio de arqueologia da dor. E também, e fundamentalmente,
um ato de busca pelas sementes de resignificacdo que teimosamente germinaram na sombra.
Se o racismo tentou roubar a infancia, onde e como a alegria insistiu em brotar? Essa busca se
faz ainda mais iminente ao considerarmos o presente desses adultos. Se a infancia foi marcada
por essa ambiguidade espacial radical — entre a exclusdo violenta e os raros, porém vitais,

espagos de acolhimento —, como essa Geografia Afetiva se reconfigura hoje, no espago
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académico que eles ocupam? O que foi resgatado dessas vivéncias para construir um novo
sentido identitario?

E precisamente essa investigacdo — pelo que foi resgatado, celebrado, fortalecido e
projetado no presente — que conduz este trabalho ao seu proximo movimento. Se o Capitulo 5
esgotou o inventario das facas, o que se segue ¢ a celebracdo daquilo que a lamina ndo
conseguiu cortar. Afinal, como bem lembra o titulo que se avizinha, todo fim carrega em si a
poténcia de um novo comeco. Adentramos, assim, ndo no fim da linha, mas no "Fim que

Deveria Ser o Comego".
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6. O FIM QUE DEVERIA SER O COMECO: AS ALEGRIAS

A memoria guardara o que vale a pena. A memoria sabe de mim mais que eu mesmo; e ela
nao perde o que merece ser salvo

(Galeano, 2012, p. 356).

E precisamente esse legado de resiliéncia e a busca pelo que "merece ser salvo" que
orienta a transicdo para nosso proximo movimento analitico. Se o capitulo anterior nos
mostrou como a escola pode ser um espago ambiguo, ¢ tempo de seguir o fio dessas memorias
para além da dor, na direcdo daquilo que também constitui as infancias e adultidades negras:
os lugares de acolhimento, afeto, alegria e pertencimento. Cabe, portanto, perguntar: se na
infancia esses lugares eram sobretudo refugios, como eles se reconfiguram na vida adulta?
Permanecem? Transformam-se?

E por isso que este capitulo intitula-se "O fim que deveria ser o comego": nosso foco
desloca-se das dinamicas de exclusdo para as alegrias que marcam os percursos da infancia e
da vida adulta negras. Partimos do principio de que as memorias afetivas sdo ndo negociaveis:
elas constituem nossa linhagem, apontam dire¢des e revelam potenciais. Comprometer-se
com essas memorias ¢ identifica-las, considerando que a identidade nao ¢ rigida, mas flexivel,
processual e aberta a transformagdes, uma constante reinscri¢do nos espacos que habitamos
(Munanga, 2003).

Essa perspectiva estd em didlogo direto com os depoimentos dos colaboradores, que
apontaram a representatividade — entendida como um conceito estético de imaginagdo e
observagao (Sanchez, 2017) — como um elemento essencial para a constru¢do da identidade
ap6s a infancia (Dess, 2022). Nesse sentido, nos encontros do Grupo Focal, essa
representatividade se manifestou de maneiras afirmativas quando trazida para o presente: na
musica de artistas negros que inspira a subjetividade; na dimensao espiritual que fortalece; na
literatura que proporciona reconhecimento; € na comida como espago de memoria e
ancestralidade.

Tais aspectos evidenciam que a identidade ¢ formada ndo apenas por oposi¢cdo a
exclusdo, mas positivamente, por meio de praticas de cuidado e pertencimento. Compreender
isso ¢ o fundamento para uma escola pautada na amorosidade espacial, conceito que valoriza
a vivéncia, a escuta e as vozes do sujeito negro. Para destacar essas inscri¢des de memoria e
as ressignificagdes na vida adulta, apresentamos os "Mapas Vivenciais: as alegrias do
pertencimento e acolhimento", que demonstram a continuidade das trajetérias dos

colaboradores.
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Figura 24 - Mapa Vivencial: As Alegrias do Pertencimento e Acolhimento — Solana

(19 anos).

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

Descricdo do mapa vivencial:
=> Lugares de alegria na infincia: o principal lugar da minha infancia em que

vivenciei momentos felizes foi o campinho do Lago Azul. Participei de um projeto
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social de futebol, no qual sempre me sentia animada para jogar, pois o esporte
completava minha personalidade e me abria portas para a socializagdo, algo que
sempre foi um desafio para mim.

Lugares de alegria na adultez: os principais lugares de felicidade na minha vida
adulta sdo o meu quarto, a casa da minha avo (que também foi minha antiga casa)
e qualquer lugar em que eu esteja com meus amigos. Meu quarto é meu refuigio, o
espago onde sinto que habito meu proprio mundo e expresso minha personalidade.
Ele é a personificacdo da minha mente e de quem eu sou. A casa da minha avo
guarda muitos momentos felizes de reunioes em familia e concentra grande parte da
minha vida. Por fim, quando estou com meus amigos, o lugar ou o horario pouco
importam: eles me fazem sentir completa, vista e reconhecida, como se fossem

minha segunda casa.
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Figura 25 - Mapa Vivencial: As Alegrias do Pertencimento e Acolhimento — Ali (23

anos).

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

Descri¢do do mapa vivencial:
=> Na infdncia, a rua sem saida ao lado da minha casa era o lugar de brincar o dia
inteiro e, por isso, representava pertencimento. Ja na vida adulta, a diversdo passou
a ser as festas e a socializagdo com os amigos, acompanhadas de bebidas e

musicas. Ambos os momentos me remetem a uma diversdo sem fim.
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Figura 26 - Mapa Vivencial: As Alegrias do Pertencimento e Acolhimento — Carolina

Maria de Jesus (23 anos).
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Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

Descri¢do do mapa vivencial:
=> Sinto que meu pertencimento vem, sobretudo, de lugares como o Brecho Mama
Carolina e o terreiro. Sdo espagos de afeto, identidade e for¢a coletiva, onde posso

ser quem sou, cercada por historias e presengas que me reconhecem.
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Figura 27 - Mapa Vivencial: As Alegrias do Pertencimento e Acolhimento — Patrice

(23 anos).

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

Descrigdo do mapa vivencial:
=> O pertencimento vem principalmente de onde moro, alem de ter a minha propria
casa em Santo. Além disso, inclui o Horto, que é muito importante por causa da

conexdo com a natureza.
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Figura 28 - Mapa Vivencial: As Alegrias do Pertencimento e Acolhimento — Tais

Araujo (24 anos).
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Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

Descrigdo do mapa vivencial:
=> Onde eu me sentia acolhida na infancia: a Igreja, era um dos locais em que me

sentia bem recebida durante a infdancia. la com minha avo e, de certo modo, aquele

era um lugar seguro.
=> Onde eu me sinto acolhida (atualmente): hoje, ao pensar em um lugar onde me

sinto acolhida, imagino a entrada da UNESP. Ha algo nesse espago que me recebe

— talvez a oportunidade de construir uma nova trajetoria e ocupar um lugar que

me pertence por direito.
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Figura 29 - Mapa Vivencial: As Alegrias do Pertencimento e Acolhimento —

Dandalunda (25 anos).
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Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

Descri¢do do mapa vivencial:
=> Sdo os lugares em que me sinto mais acolhida e convivo com pessoas semelhantes a

mim.
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Figura 30 - Mapa Vivencial: As Alegrias do Pertencimento e Acolhimento — Dorothy
(28 anos).

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

Descricdo do mapa vivencial:

=> Hoje, meus lugares de afeto e pertencimento sdo a UNESPETRO, a casa da minha
mde, o condominio de kitnets onde moro e a minha propria kitnet. Cada um desses

espagos carrega um tipo de acolhimento: o da origem, o do trabalho e o da

autonomia.
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Figura 31 - Mapa Vivencial: As Alegrias do Pertencimento e Acolhimento —

Conceigdo Evaristo (30 anos).
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Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

Descrigdo do mapa vivencial:

=> (1) Escolhi o parque como lugar de alegria, pois é um espacgo de liberdade e, na
infancia, era encantador: tudo parecia muito colorido e convidativo. E um espago
onde as criangas ainda hoje se divertem e que também guarda parte da historia da
minha idade.

=> (2) O outro lugar em que me sinto feliz é a universidade, pois, finalmente, ndo me
sinto preso em meu proprio corpo — as outras pessoas também parecem estar livres
em seus corpos. Além disso, ¢ um ambiente onde tenho a liberdade de ser quem eu

Sou.
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Figura 32 - Mapa Vivencial: As Alegrias do Pertencimento e Acolhimento — Elza

Soares (52 anos).
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Fonte: Arquivo da pesquisadora (2025).

Descri¢do do mapa vivencial:
=> Me sinto acolhida na minha casa, na UNESP — lugar onde trabalho — e também
quando estou em um avido, a caminho de uma viagem. Esses espacos me trazem

paz, liberdade e a sensagdo de estar em movimento, de pertencer a mim mesma.

A andlise desses Mapas Vivenciais permite perceber diferencas e permanéncias entre
os espacos de alegria e pertencimento na infancia e na vida adulta. Na infancia, prevalecem os
espagos abertos e coletivos (ruas, pragas, campinhos, parques e areas de natureza), fortemente
associados ao brincar, a convivéncia comunitaria e a liberdade. Nesses lugares, a crianga
vivencia encantamento, protecao e socializagdo, como no caso do campinho do Lago Azul,
que aparece como espaco de expressao da personalidade e de superacao das dificuldades de
socializagao.

Na vida adulta, contudo, os lugares de pertencimento passam a incorporar dimensoes
mais complexas, relacionadas a identidade, a autonomia e ao reconhecimento social. A

universidade surge como espaco de liberdade e de afirmacdo da corporalidade negra. Em
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contraste com as vivéncias vividas na escola durante a infancia, alguns colaboradores, como
Conceigdo, Solana, Ali, Patrice e Dandalunda, expressaram um afeto pela figura do espago
educacional em sua vida adulta. Nesse caso, o espaco ¢ a UNESP, campus de Rio Claro, um
local onde eles afirmaram poder ser auténticos e onde os encontros com amigos fortalecem os
vinculos de afeto e coletividade.

Por outro lado, a figura do lar, antes associada a casa dos pais e, em muitos casos,
marcada por vivéncias de desacolhimento, ¢ ressignificada na vida adulta como espago de
autonomia e refiigio pessoal. Morando sozinhos ou compartilhando a casa com amigos,
parceiros e companheiros, os colaboradores passam a reconhecer esse lugar ndo apenas como
moradia, mas como o verdadeiro lar que escolheram construir para si, onde podem ser eles
mesmos. Ademais, bares, espacos religiosos, locais culturais € o Horto se sobressaem como
locais de convivéncia e bem-estar, expandindo o senso de pertencimento para ambitos
politicos, espirituais e comunitarios.

Assim, a comparagdo entre os dois periodos evidencia uma significativa transi¢ao: se
na infancia a alegria ancora-se predominantemente no brincar e na sociabilidade em espacos
coletivos, na vida adulta ela assume contornos mais complexos, marcados por dimensodes
identitérias, politicas e culturais. Essa transformac¢do, contudo, ndo representa uma ruptura,
mas uma ressignificacdo: casa, comunidade e lagos afetivos permanecem como eixos centrais,
ainda que ganhem novos significados ao longo da trajetoria de vida.

Ao evidenciar esses espacos de afeto, coletividade e identidade, os registros nado
apenas demonstram que a vivéncia negra transcende a dor, mas também revelam o potencial
transformador do espaco, seja ele escolar ou ndo, como lugar de acolhimento e afirmacdo. A
liberdade vivenciada nos parques e ruas da infancia ecoa, na vida adulta, nos espacos de
autonomia e reconhecimento social, mostrando que o pertencimento e a alegria constroem-se
de forma continua através de diferentes temporalidades e formas de apropriacdo espacial.

Esse processo de ressignificacdo reflete-se diretamente na relagdo dos colaboradores
com sua identidade negra. Quando questionados sobre esse aspecto, relataram que, atualmente
- na vida adulta —, embora ainda possuam algumas duvidas, hoje em menor numero,
conseguem se reconhecer e se afirmar como sujeitos negros. Essa conquista ndo ¢ acidental;
ela ¢ diretamente impulsionada pelas vivéncias aqui mencionadas, sejam elas de exclusdo,
acolhimento, representatividade ou afirmac¢do. A universidade, o lar ressignificado, os espagos
culturais e comunitarios - todos esses lugares identificados como significativos -

constituem-se como espacialidades férteis para a constru¢do de uma identidade negra positiva.
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Assim, fica evidente que os espacos de alegria e pertencimento ndo sdo apenas
refugios, como eram na infincia durante a escola, mas também locais de producdo de
subjetividades, onde a identidade negra pode ser vivenciada de forma mais completa,
afirmativa e coletiva. Esses espacos ofereceram elementos concretos, como
representatividade, acolhimento e autonomia, permitindo que sujeitos negros reconstruam sua
autoimagem e enfrentem as duvidas e insegurangas que lhes foram impostas desde a infancia
por uma sociedade ainda permeada pelo racismo. O que se revela como tragco comum entre 0s
colaboradores ¢ que, nesses lugares, ha quem os escute e compreenda suas dores,
transformando tais vivéncias em expressdes de uma amorosidade espacial que ressignifica o

cotidiano e fortalece as vivéncias de resisténcia.
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7. AMOROSIDADE ESPACIAL: O AMOR COMO POSSIBILIDADE DE
RESISTENCIA E FORTALECIMENTO

O amor € o que o amor faz, e é nossa responsabilidade dar amor as criangas. Quando as amamos,
reconhecemos com nossas proprias acdes que elas ndo sdo propriedades, que tém direitos
(hooks, p. 67, 2020b).

Conforme demonstrado nos capitulos anteriores, a familia e a escola carregam uma
dupla face de (des)afeto e amor em relagdo as criangas negras (hooks, 2020b). Tanto os relatos
quanto os Mapas Vivenciais revelam como esses espagos marcam profundamente a infancia
negra. Isso ocorre porque a escola, frequentemente, ndo rompe com as hierarquias raciais
herdadas do espacgo familiar, mas antes as amplifica e institucionaliza (Schucman; Gongalves,
2017). Essa percep¢do, que emergiu com forca nos Grupos Focais, demonstra como a
violéncia simbodlica se reproduz por meio de praticas cotidianas, consolidando a ideia da
escola como um prolongamento das estruturas familiares de poder racial.

Dessa forma, a crianca aprende desde cedo que o amor pode ser atravessado por
dindmicas de poder racial, internalizando sentimentos de exclusdo que fragilizam sua
autoimagem. Essa internalizag¢do, por sua vez, encontra uma expressao espacial nos Mapas
Vivenciais, onde tais sentimentos aparecem representados em locais como cantos isolados do
patio ou corredores vazios. Desse modo, esses espagos fisicos refletem a exclusdo
compulsdria direcionada a corpos infantis negros (Menezes, 2003; de Franga, 2019). Essa
segregagdo ¢ nao so internalizada pela crianga, mas também reforcada por seus colegas e
frequentemente aceita pela institui¢ao de ensino.

Ao observar essas expressdes de exclusdo no espago escolar, torna-se inevitavel
reconhecer que elas ndo se limitam ao ambiente educativo, mas dialogam com outras
instancias formadoras da infancia. Nesse sentido, a familia e a escola sdo essenciais para o
desenvolvimento da subjetividade infantil, pois sdo os espagos onde as criangas aprendem
sobre pertencimento, reconhecimento e afeto, elementos cruciais para a formagdo de uma
identidade positiva (Schucman; Gongalves, 2017). No entanto, esses mesmos lugares também
sdao onde as criancas aprendem suas primeiras licdes sobre negagdo e subalternizacdo, como
vimos anteriormente. No caso das criangas negras, essas vivéncias ganham contornos
especificos: o amor, que deveria ser fonte de seguranca e acolhimento, muitas vezes se
apresenta de forma ambigua, uma vez que coexiste com a rejei¢do e invisibilizacdo. Essa
ambiguidade do afeto, destacada nas narrativas dos Grupos Focais, revela que o cuidado ¢ o

preconceito podem, paradoxalmente, coexistir em uma mesma relagao.
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Essa ambiguidade revela que o afeto ndo ¢ neutro; ele ¢ moldado por estruturas raciais
que determinam quem ¢ digno de cuidado e quem ¢ alvo da indiferenga (Silva, 2000). Essa
dindmica se materializa nos Mapas Vivenciais por meio de uma Geografia Afetiva paradoxal.
Nela, a indiferenga se impde nos espacos de grande circulagdo, nos quais o corpo negro
infantil ¢ ignorado e/ou excluido em pleno fluxo social, enquanto o acolhimento emerge
justamente nas brechas, ou seja, nos cantos silenciosos ¢ areas vazias, convertidas em refligios
de sociabilidade. Essa distribui¢do evidencia que o (des)afeto, de fato, se espacializa, mas nao
pela ocupacao dos centros de poder simbolico da escola, e sim pela criacdo de microespagos
de afeto a margem (Massey, 2004; Moretti, 2019). Dessa forma, a aprendizagem afetiva da
crianga negra ocorre em meio a disputas simbolicas que atravessam a linguagem, os corpos e
os espacos, configurando um campo de tensdes entre amor e exclusdo, pertencimento e
afastamento.

Nesse contexto, ¢ crucial entender que a construcdo identitaria ndo se d4 de maneira
isolada, mas no interior de relagdes sociais permeadas por poder e diferenca. Como bem
sintetiza Silva (2000, p. 96-97), “/...] a identidade ndo é uma esséncia, mas um processo de
produgdo, um ato performativo”. Sob essa perspectiva, trata-se de uma construg¢ao dinamica e
instavel, que se reformula continuamente a partir das representagdes sociais e dos discursos
que a sustentam. As falas dos colaboradores reforcam essa instabilidade, ao revelarem que as
memorias escolares foram constantemente reinterpretadas a luz das vivéncias adultas, o que
ilustra de maneira concreta a fluidez das identidades ao longo do tempo.

Complementarmente, Turra (2006) observa que a identidade se estrutura em um
continuo movimento de ampliacdo de vinculos: da relacio com os primeiros cuidadores a
construgdo de novas afetividades no espaco escolar e na vida adulta. Cada sujeito elabora, a
partir desse percurso, modos proprios de amar, de se relacionar e de afirmar-se no mundo.
Todavia, ¢ importante ressaltar que esse “leque de afetividades” (Turra, 2006) opera dentro de
um campo atravessado por hierarquias raciais que definem lugares de privilégio e de
subalternidade. Nesse processo de construgdo, e conforme destaca Silva (2000), afirmar uma
identidade implica sempre tragar fronteiras, incluir e excluir, dizer quem pertence ¢ quem ¢
colocado fora. E precisamente esse mecanismo de exclusdo que se ativa quando, ao se
deslocar do nucleo familiar para o espaco escolar, a crianga negra ¢ frequentemente
posicionada no lugar do “eles”: o outro, o estranho, o diferente. Nao por acaso, essa sensacao
de alteridade apareceu repetidamente nos Grupos Focais, especialmente em relatos sobre

apelidos, brincadeiras racistas e exclusdes simbolicas no cotidiano da escola.
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Essa experiéncia concreta ilustra a caracterizagdo da escola como um espago
ambivalente. A analise dos Mapas Vivenciais ndo apenas corrobora essa ambiguidade, mas a
detalha: o mesmo espago — como o patio ou a sala — podia ser lembrado simultaneamente
como cenario de dor e de alegria, dependendo das relacdes ali vividas. Em outras palavras, de
um lado, a instituicdo educacional reproduz estigmas e representacdes negativas sobre o
negro; de outro, pode se tornar um espaco de resisténcia e ressignificagdo, na medida em que
possibilita o didlogo, a escuta e o reconhecimento da diferenca. Conclui-se, portanto, que o
mesmo espaco que exclui pode, paradoxalmente, ser o espago que cura, desde que permeado
por praticas pedagdgicas pautadas pela amorosidade (Lopes, 2022; Lopes; Paula, 2020) e pela
ética amorosa (hooks, 2020).

Deste modo, a analise dos Mapas Vivenciais nesta pesquisa revela de forma
contundente a durabilidade dessas marcas. Os espagos escolares ndo se apresentam de modo
homogéneo: na verdade, lugares de exclusdo e de acolhimento coexistem, evidenciando um
cotidiano infantil negro atravessado por tensdes constantes entre ferida e cuidado. Essa
justaposi¢ao de significados espaciais aponta para a coexisténcia de Geografias Afetivas
opostas, ampliando nossa compreensao da escola como um espago multiplo. Mais do que um
paradoxo, essa dualidade ressalta o potencial transformador da institui¢do, sobretudo quando
nela se instauram praticas pedagogicas baseadas na empatia, na escuta ativa e na construgao
de vinculos.

E nesse horizonte de possibilidade que se insere a no¢do de amorosidade espacial,
formulada por Lopes (2022). Compreendida como uma categoria ética fundada na “ndo
indiferenca” e na “escuta ativa e dialdgica com o outro” (Lopes, 2022), essa no¢do ganha
corpo nos relatos dos Grupos Focais. No espago escolar, tal amorosidade pode se materializar
nas formas pelas quais as criangas ocupam, significam e transformam o espago, produzindo
sentidos proprios e descolonizando subjetividades historicamente marcadas por relagcdes de
poder (Lopes, 2022). Os Mapas Vivenciais capturaram esse processo de ressignificacdo ao
mostrarem que locais antes marcados pela dor, como espacos educacionais, foram
redesenhados como lugares de amizade, convivéncia e afeto, revelando assim o potencial de
reconstru¢do simbdlica do espago. Dessa maneira, o amor, compreendido como abertura ao
outro e reconhecimento de sua humanidade, assume um cardter politico e pedagogico,
consolidando-se como uma ferramenta de resisténcia e de reconstrucao das relagdes escolares.

Consequentemente, a escola deixa de ser apenas um cendrio de opressdo para se
converter em um lugar de poténcia e (re)existéncia. Segundo Gomes (1996, 2002),

reconhecer-se em uma identidade implica responder afirmativamente a uma interpelagio e
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construir um sentido de pertencimento. Esse sentimento emergiu nos Grupos Focais, quando
os participantes relataram momentos de valorizacdo da cultura negra ou de solidariedade entre
colegas, reforcando o papel da escola como espago de reconstrucao identitaria e afetiva. Em
consonancia, Gonzalez (1988, p. 2) lembra que “/...] a gente nasce preta, parda, marrom...
mas torna-se negro na conquista”. Trata-se de um fornar-se que €, em esséncia, um processo
de conscientizagdo e afirmagdo, capaz de transformar a dor em for¢a e o siléncio em
expressao.

E nesse processo de (re)existéncia que a no¢io de amorosidade espacial proposta nesta
pesquisa ganha densidade analitica. Nos Mapas Vivenciais, o brincar e a imaginacao
aparecem como dimensdes fundamentais da relagdo com o espago, confirmando a ideia de
que o afeto e a criagao constituem formas de resisténcia geografica. Sob essa perspectiva, nao
existe vivéncia espacial além do verbo humano, isto ¢, além da linguagem — o espago &,
portanto, atravessado pela imaginacdo e pela criacdo, dimensdes constitutivas da existéncia
infantil.

Para Lopes e Paula (2020), as "cronicas de vivéncias espaciais" evidenciam que
brincar, memoria e narrativa se entrelacam na criacdo das Geografias Infantis, nas quais
corpo, palavra e afeto se fundem. Nesse processo, a vivéncia espacial da crianca configura-se
como um ato de humanizagdo e enraizamento no mundo, forjando vinculos, pertencimentos e
resisténcias. Essa perspectiva converge com uma educacdo pautada pela amorosidade,
entendida como atitude ética de reconhecimento da alteridade.

E justamente através dessas vivéncias que as criangas constituem seus lugares, numa
constru¢do que ndo ¢ neutra. Nenhum lugar existe desprovido de significados, pois a auséncia
de vinculos afetivos implica a inexisténcia do proprio lugar. O lugar se configura, assim,
como um espaco construido e vivido que transcende o vazio fisico para ganhar relevancia
simbolica por meio dos acontecimentos que o marcam (Oliveira, 2014). Assim, pensar a
escola como espaco de amorosidade ¢ concebé-la como lugar de linguagem, imaginagdo e
criacdo, onde a escuta das criancas e o reconhecimento de seus lugares se traduzem em
possibilidade concreta de transformacao das Geografias do cotidiano (Lopes; Paula, 2020).

Esse mundo vivido pela criangca ¢ uma realidade complexa que abrange dimensdes
coletivas e individuais, formando um espago de sujeitos, histérias e materialidades de
multiplas temporalidades. Mais do que um receptaculo de significados, € este espaco que
atribui sentido ao ser humano, um mundo que transcende a ciéncia, a posse ou o "comum",
sendo percebido e refletido em diversas escalas do social, mesmo quando ndo ¢ alvo de

reflexdo constante (Suess, 2014). Nesse sentido, compreender as experiéncias infantis negras
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a partir das Geografias Afetivas e da amorosidade espacial, é reconhecer que o ambiente
escolar ndo se limita a materialidade das paredes ou dos patios, mas se expande como espago
simbolico de disputas, resisténcias e reexisténcias.

Os Mapas Vivenciais mostraram que, apesar das cicatrizes deixadas pelo racismo, as
criangas e, posteriormente, os adultos que se tornaram, relembram e reinventam o espago com
gestos de criagdo e esperanca. Ao reinscreverem a dor no terreno da imaginagdo, constroem
novos lugares de fala e pertencimento, transformando o cotidiano escolar em um campo
possivel de cuidado, reconhecimento e amor. Assim, a Geografia da Infancia se afirma
também como uma geografia da escuta — uma geografia ética —, capaz de acolher as
memorias e os afetos como elementos centrais na luta por uma educacdo inclusiva e

humanizadora.
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CONCLUSOES E CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo organizou-se por um percurso tedrico-analitico que, partindo dos
principios da Geografia da Infancia, permitiu compreender a crianga como sujeito historico,
social e criador de espaco, além de reconhecer a infancia em sua pluralidade constitutiva.
Deste modo, ao assumir o reconhecimento das multiplas infancias, este trabalho elegeu como
objeto de estudo a infancia negra. Para acessar essas vivéncias, tomou-se como eixo central de
investigacdo as construcdes identitdrias e as memorias da infancia narradas por adultos
negros. Para tanto, a andlise de conceitos como espago, lugar, espaco vivido e vivéncia
ofereceu as lentes teorico-metodologicas necessarias ndo apenas para cartografar, mas para
interpretar criticamente as vivéncias espaciais que constituiram essa experiéncia infantil, tal
como rememorada e ressignificada na vida adulta.

Para acessar essas vivéncias, a memoria mostrou-se um fundamento constitutivo da
identidade e uma ferramenta de analise geografica crucial, capaz de revelar as marcas
duradouras do racismo no espago escolar. A investigagdo evidenciou nao apenas as
desigualdades no acesso e na permanéncia de criangas negras, mas também, e sobretudo, suas
estratégias cotidianas de resisténcia e (re)existéncia espacial. Ao examinar a reconstru¢ao de
memorias da infancia na vida adulta, este estudo ndo apenas trouxe a tona vivéncias pessoais,
mas também desvelou os processos sociais que perpetuam a exclusio. E dessa compreensio
que emerge a conclusdo central desta pesquisa: a necessidade urgente de uma transformacao
ético-politica na educacdo e na propria Geografia, na qual a amorosidade espacial se
configura como um imperativo categorico para enfrentar as Geografias da Exclusdo.

Essa necessidade é€tica torna-se ainda mais premente quando partimos do pressuposto
de que a infancia, para muitas criancas negras, ¢ uma "faca na garganta" — uma vivéncia de
dor racializada que silencia e cristaliza memorias. Ao longo desta investigagdo, buscamos nao
apenas extrair essa lamina, mas compreender sua geometria, sua profundidade e seus efeitos
duradouros. Por meio da colaboragdo e da escuta sensivel, este estudo confirmou a premissa
inicial, mas a complexificou ao revelar que, mesmo na dor, germinam sementes de resisténcia
e uma profunda busca por pertencimento.

Dessa resisténcia, emergem quatro conclusdes fundamentais. A primeira € que o
processo de construgdo identitaria racializada na infancia ¢ profundamente marcado por uma
dialética entre o apagamento e a busca por reconhecimento. Como evidenciado nos grupos
focais, a internalizagdo do racismo comega no seio familiar, operando como microcosmo das
hierarquias raciais. Conceitos como "limbo identitario-racial" e "passabilidade" mostraram-se

centrais para entender a vivéncia de negros de pele clara, que negociam constantemente entre
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autopercepcao e percepcao alheia (o eu e o outro). A violéncia dirigida ao cabelo crespo e a
exclusdo materializada pelo lapis "cor de pele" bege, ndo sdo episoddios isolados, mas rituais
que ensinam, desde tenra idade, que a negritude ¢ um estigma a ser corrigido.

Em segundo lugar, os Mapas Vivenciais confirmaram-se como ferramenta
metodolégica poderosa, permitindo traduzir em espacialidade concreta as vivéncias do
racismo. Eles ndo apenas cartografaram a Geografia da Exclusdo — os patios onde se sentiam
observados, as salas onde eram constrangidos — mas também iluminaram os microespacos de
refugio e acolhimento. A biblioteca, a sala de arte, o refeitério emergiram como espacos de
fuga e resisténcia, demonstrando que as criancas negras desenvolvem taticas espaciais de
sobrevivéncia em espagos hostis.

A terceira conclusdo diz respeito aos impactos duradouros na vida adulta. As
memorias da violéncia racial escolar ndo se dissipam; elas se metamorfoseiam em
dificuldades de autoafirmag¢do ou hipervigilancia em espagos majoritariamente brancos.
Contudo, a pesquisa também revelou o movimento inverso: o processo de rememoracao
coletiva atuou como potente mecanismo de resignificagdo. Partilhar essas vivéncias com
outros que as compreendiam foi, por si s6, um ato de cura. Os mapas da vida adulta, ao
destacarem a universidade, a casa propria e os espagos comunitarios como lugares de alegria,
mostram uma trajetdria de reconstrugdo ativa de uma geografia do pertencimento.

Por fim, e talvez a conclusdo mais importante, esta pesquisa demonstra que a resposta
as Geografias da exclusao ndo pode ser apenas antirracista; deve ser, necessariamente,
amorosa. E aqui que o conceito de amorosidade espacial revela todo seu potencial
transformador. Longe de ser um ideal romantico, a amorosidade espacial surge como
imperativo ético e politico concretizado em gestos cotidianos: uma escola que celebra a
diversidade de corpos e historias; que substitui o lapis "cor de pele" unico por uma caixa de
cores vasta; onde se interrompe uma piada racista com a mesma veeméncia com que se
valoriza um cabelo crespo. Uma Geografia da Infancia comprometida com a amorosidade ¢é
aquela que, através de metodologias como os Mapas Vivenciais, reconhece as criangas como
produtoras de saber e de espaco.

Em sintese, esta dissertacdo conclui que: (1) o espago escolar ¢ um dos /locus
fundamentais de produgdo das desigualdades raciais; (2) a memoria € ferramenta crucial para
acessar as marcas do racismo na infancia; (3) o processo de rememoracdo mostrou-se
terapéutico e politico; (4) o horizonte para superacao dessas violéncias estd na construgao
intencional de praticas pautadas pela amorosidade espacial — escuta, acolhimento e

reconhecimento radical da desigualdade.
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Assim, mais do que um ponto final, esta pesquisa pretende ser um convite a acao. Que
as vozes aqui reunidas inspirem a transformacdo concreta dos espacos educacionais em
lugares de liberdade e pertencimento, onde todas as infancias possam florescer livres do
racismo e plenas do direito a alegria. Que a amorosidade espacial seja ndo apenas um
conceito, mas uma pratica cotidiana capaz de construir um futuro onde a geografia da

exclusdo seja substituida por uma cartografia do afeto e da dignidade.
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