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RESUMO

Nessa pesquisa investiguei como os discursos sobre Genética e Evolugdo foram
afetados pela instituicdo do aparato legal inaugurado pela lei 10.639/2003 e pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacbes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana (DCNERER). O objetivo foi investigar os
discursos sobre Genética e Evolugdo escolares, no contexto das discussdes sobre o curriculo
como representacdo, e suas (possiveis) transformacdes em razdo da demanda por educar
relacBes étnico-raciais mais positivas. Para tal procurei examinar a representacdo do
continente africano e as representacfes sobre “raga”, “etnia” e cor da pele nos discursos sobre
Genética e Evolucdo de livros didaticos de Biologia. Reunindo alguns elementos do campo
dos estudos do curriculo - sobretudo as contribuicdes de Michael Apple, Henry Giroux e
Tomas Tadeu da Silva -, dos Estudos Culturais - sobretudo de Stuart Hall -, e da educacéo das
relagbes étnico-raciais - sobretudo de Nilma Lino Gomes -, desenvolvi uma analise dos
discursos sobre Genética e Evolucdo a partir de uma articulagdo da analise de conteldo
proposta por Bardin (2011) conjugada com elementos da analise de discurso sistematizada por
Orlandi (2015). A partir de conceitos da perspectiva pos-estruturalista dos Estudos Culturais,
como representacdo, identidade e diferenga, procurei examinar como esses discursos
produzem sentidos sobre a Africa, a cor da pele, a “raca” e a “etnia”; discutir como as
representacdes encontradas foram afetadas ao longo do tempo pelas DCNERER; e como elas
podem contribuir para educar relacdes étnico-raciais. Nessa pesquisa, filiei-me a uma
perspectiva construtivista social da cultura e da representacdo, aquela trabalhada por Hall
(2016), onde a representacdo é uma préatica, um trabalho, uma acéo, e ndo um reflexo do real.
Nessa perspectiva, identidade e diferenca sdo dados da cultura, produzidas nas relagdes
sociais e ndo fatos naturais. Assim, constatei que os discursos sobre Genética e Evolucao
produzem regimes racializados de representacdo, compostos por estereGtipos sobre o
continente africano e pela objetivacdo de identidades sociais. Os discursos sobre Genética e
Evolucdo produzem a representacdo de uma Africa homogénea, primitiva e selvagem, em
oposicdo a uma Europa civilizada. Além disso, as ideias de “raga, “etnia” e “cor da pele” sdo
fabricada como fatos biologicos que marcam a diferenga natural, retirando-as de seus
contextos sociais de fabricacdo da identidade. Esses regimes foram deslocados apds as
DCNERER, no entanto ndo se contempla integralmente aquilo preconizado pelas diretrizes,
sendo privilegiadas mudangas cosméticas e descontextualizadas, que ndo voltam suas

atencOes para as estruturas de poder que produzem e mantém o racismo na sociedade.



Palavras-chave: Educacdo das relagdes étnico-raciais. Curriculo. Africa. Identidade.
Diferenca.



ABSTRACT

In this research | investigated how the genetics and evolution discourses was affect by
the legal apparatus of 10.639/2003 law and National Curricular Guidelines for Education of
Ethnic-Racial Relations and for History Teaching and Afro-Brazilian and African Culture
(DCNERER - initials in portuguese). The objective was study the school genetics and
evolution discourses, in the context of discussions about the curriculum as representation and
its (possible) transformations because of the demand for more justice within racial relations.
To do thar | examined the african continent representation and “race”, “ethnicity” and skin
color representations in the genetics and evolution discourses in Biology textbooks. Gathering
together some elements of the curricular area — especially the Michael Apple, Henry Giroux
and Tomas Tadeu da Silva’s contributions —, of Cultural Studies — especially Stuart Hall’s
contributions — and of education of ethnic-racial relations — especially Nilma Lino Gomes’s
contributions -, 1 did an analysis of genetics and evolution discourses with the articulation of
content analysis, propose by Bardin (2011) conjugated with discourse analysis systematized
by Orlandi (2015). From Cultural Studies poststructuralism perspective concepts, as
representation, identity and difference, | examined how this discourses produces meanings
about Africa, skin color, “race” and “ethnicity”; to discuss how the representation was affect
over time by DCNERER; and how the representations can contribute for education of ethnic-
racial relations. In this research, | adopted a social constructivism perspective about culture e
representation, as Hall (2016), where representation is a practice, a work, an action and not a
reflect of the real. In this perspective, identity and difference are culture facts, makes in the
social relations and not natural facts. Then, | found that the genetics and evolution discourses
produce racialized representations regimes, compose by stereotypes about de african continent
and by the objectivization the social identity. The genetics and evolution discourses produce
the homogenous, primitive and wild Africa representation, oppositional with a civilized
Europe. Furthermore, the “race”, “ethnicity” and skin color ideas are produced as biology
facts that mark the natural difference, removing its of its social contexts of identity produce.
This regime was move after the DCNERER, however don’t show in full that proposed for
guidelines, was privileged cosmetic and descontextualized changes, that don’t came back your
attention for the power structures that produce and keep the racism in society.
Keywords: Education of Ethnic-Racial Relations. Curriculum. Africa. Identity. Diference.
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PROLOGO

Eu tentel, por algumas vezes, escrever uma apresentacdo nos moldes mais frequentes,
que abordasse minha trajetoria como pesquisadora e 0 caminho até chegar a essa pesquisa. Eu
particularmente adoro ler os agradecimentos e a apresentacdo dos trabalhos de outras pessoas.
Mas tenho uma dificuldade imensa de fazé-los quando se trata do meu proprio trabalho.
Depois de ler muitas apresentagdes e tentar, sem sucesso, seguir suas receitas, eu desisti.
Talvez um dia eu resolva na terapia essa dificuldade de falar sobre mim mesma, na verdade,
minha dificuldade de simplesmente falar. E l6gico que aqui eu ndo estou falando, eu estou
escrevendo. Mas a apresentacdo de uma dissertacdo parece ser de fato um espaco onde a
pessoa fala. Quando leio apresentacfes quase posso ouvir a voz daquela pessoa me contanto
seus caminhos, suas desventuras até chegar naquele trabalho. E quando me ponho a escrever
essa apresentacdo sinto como se eu tivesse que falar em publico sobre mim. Bom, consigo
dizer fatos objetivos e simples, mas ndo exatamente retrilhar o caminho que me leva até essa
dissertagéo, talvez porque eu mesma ndo compreenda esse caminho.

O fato € que sou bacharela e licenciada em Ciéncias Biologicas pela Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto — Universidade de S&o Paulo, e desde a minha
graduacdo tenho buscado investigar a educacéo das relagdes étnico-raciais através do ensino
de Biologia. A minha insercdo nessa area de pesquisa ndo se da por minha educacgdo formal,
mas através da entrada no Movimento Negro, pois como defende a Nilma Lino Gomes, 0
Movimento Negro é um educador. Entdo, de alguma forma, o que me traz até aqui € o
Movimento Negro, seja no forma do movimento social seja na forma dos intelectuais negros.
O Movimento Negro fez com que eu procurasse, dentro da minha formacéo, algo que fizesse
sentido pra mim e n&o era, definitivamente, os laboratérios da autointitulada “hard-science”.
A partir da construcdo de minha monografia percebi que era possivel seguir por esse caminho
e assumi a possibilidade dessa trajetoria, que hoje passa por essa dissertacéo.

Hoje entrego esse trabalho como conclusdo de meu mestrado em Educagéo, que se
desenvolveu em um periodo mais longo do que o usual e também mais atipico como nunca
antes na historia da minha geracdo. Nesse longo processo, que acontece em sua maior parte
em uma situacdo de pandemia que provocou um extenso isolamento social (que eu,
particularmente, tenho tentado seguir — com maiores e menores flexibilizacbes, eu confesso)
que se arrasta por um ano e meio. Isso quer dizer que essa dissertacdo foi produzida mais
durante o isolamento do que no periodo pré-pandemia. Lembro de ouvir Caetano Veloso dizer
em algum lugar, talvez no documentério Narcisio em Férias, que a partir de certo ponto de seu

periodo na cadeia — Veloso foi preso pela ditadura militar brasileira e passou cerca de dois
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meses na prisdo — parecia que nada além daquilo existiu e existia. Era como se a vida sempre
tivesse sido aquilo, a priséo. Veloso ndo se lembrava mais da vida como era antes, a vida fora
da cadeia parecia-lhe um sonho distante que um dia ele teve. Sinto-me assim na pandemia,
ndo sei se me lembro direito de como ¢é a vida fora disso. Ao mesmo tempo, parece que ha um
ano e meio vivo o mesmo dia, 0 mais longo dia da histéria. Comentando isso com meu
orientador, o Douglas, ele me falou sobre o conto “A autoestrada do Sul”! de Julio Cortazar,
onde algumas pessoas ficam presas em um interminavel congestionamento. Essas pessoas
ficam tanto tempo presas nesse congestionamento, que se adaptam a vida engarrafada da
estrada de tal forma que, quando o congestionamento se dissolve, elas se sentem perdidas,
como se ndo soubessem e ndo pudessem mais viver fora do engarrafamento. Bom, a pandemia
e 0 isolamento tém sido pra mim, guardadas as devidas propor¢fes, um misto da prisdo de
Veloso e do engarrafamento de Cortazar. E o que me faz sobreviver mentalmente a pandemia
e conseguir produzir esse trabalho é me transportar para outro lugar, longe do atual Brasil
proto-neo-fascista e do mundo pandémico desabando. Para isso vejo filmes, séries, mas o que
eu mais fago € ouvir masica. O tempo do meu dia que eu ndo estou dormindo ou trabalhando,
eu ouco mdasica brasileira. Eu nunca ougo musica estrangeira (com exce¢do para algum
trabalho da Beyoncé — risos). Por isso, nessa parte do trabalho, que eu chamei de prélogo,
quero apresentar a trilha sonora dessa dissertacdo. Eu tenho uma certa mania obsessiva de me
apegar a certos discos e musicas e ouvi-los em uma repeticdo infinita por semanas a fio.
Assim, eu apresento algumas dessas minhas obsessdes dos ultimos 30 meses, que marcaram a
longa producéo desse trabalho.

Comeco pelos albuns que ouvi incessantemente entre 2019 e 2021. Em uma mistura de
discos dos anos 1970, 1980, 1990 e discos mais recentes, cito sete albuns que me ajudaram a
ndo enlouquecer. Comeco pelo album Olhe bem as montanhas, do Grupo Raizes. Esse é um
album belissimo da década de 1980 gravado por esse grupo mineiro de Montes Claros.
Durante o processo de selecdo, organizacao e edicdo de meu corpus de analise eu ouvi por
meses seguidos durante muitas horas dos meus dias trés discos desse grupo, e 0 Olhe bem as
montanhas é meu favorito, tanto que me rendeu até uma tatuagem. Ainda contemplando as
maravilhas que a musica popular mineira tem a oferecer, também ouvi repetidamente os
discos Rosa Neon e A Outra Banda da Lua, das bandas homoénimas, lancados,
respectivamente, em 2019 e 2020. O Rosa Neon é perfeito para qualquer intervalo dancante

entre escrever, ler um artigo, verificar os dados e a pausa para um lanche. J& A Outra Banda

! Vocé pode ler o conto aqui https://vermelho.org.br/2014/08/08/a-autoestrada-do-sul/ Acesso em
31/08/2021.


https://vermelho.org.br/2014/08/08/a-autoestrada-do-sul/
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da Lua com sua pegada afro-mineira-psicodélica-rural é a melhor opcdo para levar a cabega
para longe das preocupacdes tedricas e metodoldgicas do trabalho. Voltando para cantoria
regional-popular, o disco Cantoria 2, do final da década de 1980, traz Xangai, Geraldo
Azevedo, Vital Farias e Elomar em um dos albuns mais iconicos da musica mundial. Esse
disco me acompanhou em muitas sdbados e domingos que, na impossibilidade de ver o
mundo la fora, foram dias de trabalho acompanhados de musica. O isolamento social me fez
conhecer muitas novas velhas artistas. Joyce foi uma delas. Se, de fato, estivéssemos falando
de discos fisicos, esses teriam furado: Passarinho Urbano e Revendo Amigos. O primeiro €
um disco de covers de 1976, onde a cantora e compositora gravou varios artistas. Ja o
segundo é um &lbum com composicGes proprias, onde a artista divide os vocais em
colaborag6es incriveis. Sdo discos que eu ndo sei como eu passei tanto tempo sem conhecer.
Os ultimos dois discos que quero apresentar a vocés sdo portais para um espaco-tempo
paralelo divino (e olha que eu sou ateia). S&o discos com uma beleza transcendental capaz de
acalmar a cabeca e foram 0s Unicos que, em alguns momentos, eu conseguia ouvir a0 mesmo
tempo que escrevia o texto da dissertacdo propriamente dito. Sdo eles: Ascensdo, de Serena
Assumpcdo; e Tempo & Magma, de Tigana Santana. Ascensdo é um disco de 2016, sendo que
Serena ndo chegou a ver o langamento, falecendo antes. O album, do tipo que ja nasce
classico, foi produzido por Serena e contou com diversas magnificas participagdes. O disco &,
de fato, uma ascensao para outra dimensdo que Serena conseguiu construir e levar-nos junto
com ela. O Tempo & Magma, de Santana, € inexplicavel. Via de regra, ndo consigo escrever
ouvindo musica, mas em algumas situacdes eu coloco algo para ouvir, para ver se destrava a
escrita. Tempo & Magma, com sua dimensao sublime, foi 0 que mais ouvi nessas situacoes.
Agora enumero para vocés algumas das muasicas que nesse periodo eu nutri uma certa
obsessdo e as ouvi em um looping quase infinito: Cabelo, de Marina Sena; De ontem e Baby
95, de Liniker; Gosto de quero mais, com Hiran e Tom Veloso; Paula e Bebeto, com Milton
Nascimento; Gal Costa e Caetano Veloso; As Yabas, na voz de Maria Bethania; Amor Cinza,
Obatala e Sonhos de Criola, de Mateus Aleluia; Brilho de ledo, Ce ndo tem do e mim e A
gente é demais, com Rosa Neon; A caminhada e Bonekinha de Gloria Groove; Fé cega, faca
amolada e River Phoenix, com Milton Nascimento; Fora da ordem, Trem das cores, Linha do
Equador e You don’t know me, de Caetano Veloso; O seu amor e S&o Jodo, Xang6 Menino,
com Doces Barbaros; O Amor, com Gal Costa; Arrumacéo, na voz de Francisco Aafa; Farol
da salvacgdo e lara, do Grupo Raizes; Pesadelo, na voz de Joyce; Nao chore mais, Tempo rei
e Sandra, de Gilberto Gil; Nave, com Xénia Franca; Mistério Stereo e Compacto, de

Curumin; Aqui, de Tulipa Ruiz; Bordaduras, de Lamparina e a Primavera; Caminheiro, com



18

Milionéario e José Rico; M4 Lida e Alma Gémea, de Di Melo; Braile, de Rico Dalansam;
Areia e Ceticismo, da Banda de Pau e Corda. E faco uma mencao honrosa a Linn da Quebrada
e seu mais novo disco Trava Linguas, que nos brinda com maravilhas como amor amor e
medrosa.

Para além da trilha sonora, apresento a organizacdo dessa dissertacdo. No capitulo 1
abordo a atual condigcdo de pandemia e o permanente estado de morte que a populagdo negra
vive, especialmente no Brasil, e suas possiveis articulagdes a partir do ensino de Biologia,
apresentando, ao final, meu problema de pesquisa. Em seguida, no capitulo 2 apresento o
campo da educacdo das relacdes étnico-raciais, bem como o papel da educacdo na militancia
politica do Movimento Negro. No capitulo 4 adentro ao meu referencial tedrico, explorando o
campo dos Estudos Culturais e apresentando os principais conceitos utilizados nesse trabalho:
cultura, representacdo, identidade e diferenca. Com o capitulo 4, exploro as perspectivas
curriculares aos quais me filio para pensar o curriculo. No capitulo 5 articulo a problematica
dos livros didaticos, da educacgdo das relages étnico-raciais e do ensino de Biologia. Ja no
capitulo 6 apresento meus objetivos e referencial metodoldgico, expondo a organizacdo e o
corpus de pesquisa, bem como explico a analise empregada na pesquisa. Nos capitulos 7 e 8
apresento os dados e os resultados desse trabalho e com o capitulo 9 trago as conclusdes e
algumas proposicOes diante dos resultados encontrados.

Sera que apenas 0s hermetismos pascoais, 0s Tons, os Miltons, seus sons e seus dons

geniais, nos salvam, nos salvaréo dessas trevas e nada mais? (VELOSO, 1984).
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1 CAPITULO 1 - DO ESTADO DE MORTE A EDUCACAO DAS RELACOES
ETNICO-RACIAIS ATRAVES DO ENSINO DE BIOLOGIA

A cada quatro pessoas mortas pela policia, trés sdo negras.

Nas universidades brasileiras, apenas 2% dos alunos sdo negros

A cada quatro horas, um jovem negro morre violentamente em S&o Paulo.
Primo Preto in: Racionais MCs. Capitulo 4, versiculo 3. S&o Paulo: Cosa Nostra:

1997.

[...] permaneco vivo, prossigo a mistica
Vinte e sete anos contrariando a estatistica.
Racionais MCs. Capitulo 4, versiculo 3. S&o Paulo: Cosa Nostra: 1997,

O ano de 2020 ficou marcado por dois acontecimentos que tiveram grandes
desdobramentos: de um lado, a pandemia de Covid-19; do outro, o alcance obtido pelos
protestos contra a violéncia racista, motivados pelo assassinato de George Floyd nos Estados
Unidos da América (EUA). Essas duas circunstancias podem se encontrar para ser um ponto
de partida de leitura dessa dissertacdo, apesar de ndo terem sido o ponto de partida para a
producdo da mesma.

A covid-19 é uma doenga causada pelo novo coronavirus (SARS-Cov-2), que foi
identificado pela primeira vez em 31 de dezembro de 2019 em Wuhan, na China
(Organizagdo Mundial da Saude, 2020). A doenga se espalhou rapidamente pelo mundo
levando a Organizacdo Mundial da Saude (OMS) a decretar estado de pandemia no dia 11 de
marco de 2020, quando todos os continentes do globo, exceto a Antartida, ja registravam
casos da doenca (Sociedade Brasileia de Infectologia, 2021). O boletim de 20 de julho de
2021 da OMS, informa que até esse momento foram registrados mais de 190 milhdes de casos
da doenca no mundo todo e mais de 4 milhGes de pessoas haviam perdido suas vidas em
decorréncia da covid-19 (Organizacdo Mundial da Saude, 2021). As principais formas de
prevencdo de contaminacdo pelo novo coronavirus, por sua caracteristica de
transmissibilidade pelo ar através de aerossois, sdo 0 uso de mascaras, a higienizacdo
constante das maos e o distanciamento social. Isso levou a situacdo de isolamento social no
mundo todo. Se inicialmente pensavamos que seriam alguns meses de situacdo pandémica,
fomos brindados com um ano todo de nimeros assustadores de infectados e de mortos, e 0
prolongamento de um isolamento social, a chamada quarentena. Passados 0s primeiros meses,
ficou claro que a crise sanitaria provocada pela covid-19 ndo nos deixaria tdo cedo. Logo
foram surgindo variantes, ainda mais contagiosas que a original e a diferenca de resposta que
0s paises tiveram diante da crise, foi nos mostrando que a quarentena seria bem mais longa e

gue, 0s mortos, ndo seriam poucos. Pensamos que até o final do ano as coisas melhorariam
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aos poucos. Os eventos artisticos, académicos, esportivos, etc. foram transferidos para o
segundo semestre de 2020. Mas a pandemia apenas avangava, ndo havia sinais de recuo.
Entramos em 2021 sem sinais de que algo poderia melhor. No Brasil, particularmente, tudo so
piorava. O Governo Federal simplesmente ndo comprou vacinas, e 0 surgimento de novas
variantes do novo coronavirus pioraram a crise no pais. O primeiro semestre de 2021 foi
muito pior do que o ano anterior de pandemia. O pais chegou a registrar em um Unico dia
4.249 mortes por covid-19. A quarentena brasileira estd mais para 40 meses do que 40 dias. E
certo que o isolamento ndo pbde ser seguido por todos. Por um lado, uma grande quantidade
de trabalhadores que ndo tiveram condi¢Ges econdmicas de ficar em casa; de outro certa
quantidade de pessoas que em poucos meses abdicou do isolamento. E uma porcéo infima de
pessoas que se isolou a0 maximo, porque podiam e porque achavam certo. Eu me incluo entre
as Ultimas. Mas a responsabilidade por esse colapso que o Brasil vive ndo é de quem teve que
sair pra trabalhar, nem de quem se resignou com tanto tempo dentro de casa, menos ainda de
quem ainda se mantém o mais isolado que pode. O maior responsavel pela tragédia que o pais
vive é a gestdo federal, sobretudo na pessoa do presidente da RepuUblica, e somente o
impedimento desse pode evitar que o buraco onde nos encontramos nesse momento se
aprofunde.

Segundo o Ministério da Saude (2021), até o dia 26 de julho de 2021 no Brasil,
549.924 pessoas morreram em consequéncia da covid-19. Em marco de 2021, o Brasil chegou
a contabilizar 25% das mortes mundiais por covid-19 (COMITE EXTRAORDINARIO DE
MONITORAMENTO COVID-19, 2021). O Brasil chegou a esse ponto por meio de uma
gestdo federal negacionista, que agiu minimizando a gravidade da crise sanitaria e em
descompasso assombroso com as melhores diretrizes cientificas do mundo. Enquanto houve
uma defesa por parte do governo federal do chamado “isolamento vertical”, do ndo uso de
mascaras e 0 incentivo ao uso de medicamentos com ineficacia comprovada, faltou o basico
nos hospitais brasileiros: equipamentos de protecdo individual, oximetros, oxigénio?, testes
para o diagnostico da doenca, leitos de terapia intensiva, respiradores e a propria caréncia de
profissionais de saude; além, é claro, da escassez de vacinas (WERNECK; BAHIA,
MOREIRA; SHEFFER, 2021). As medidas incorretas, insuficientes e tardias adotadas pela

administracdo federal acabaram resultando em uma grande quantidade de morte evitaveis.

2 O auge da falta de oxigénio ficou marcado pela terrivel e draméatica crise de Manaus, onde pessoas
morreram asfixiadas pela falta desse insumo. Nos piores dias da crise, 14 e 15 de janeiro de 2021, 31 pessoas
morreram por falta de oxigénio. Ver: < https://gl.globo.com/am/amazonas/noticia/2021/01/25/documentos-
mostram-gque-mais-de-30-morreram-nos-dois-dias-de-colapso-por-falta-de-oxigenio-em-manaus.ghtml>  Acesso
em 29/07/2021.



https://g1.globo.com/am/amazonas/noticia/2021/01/25/documentos-mostram-que-mais-de-30-morreram-nos-dois-dias-de-colapso-por-falta-de-oxigenio-em-manaus.ghtml
https://g1.globo.com/am/amazonas/noticia/2021/01/25/documentos-mostram-que-mais-de-30-morreram-nos-dois-dias-de-colapso-por-falta-de-oxigenio-em-manaus.ghtml
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Werneck, Bahia, Moreira e Sheffer (2021), em seu estudo sobre mortes evitaveis por covid-19
no Brasil, calcularam que cerca de 120 mil mortes que ocorreram até marco de 2021,
poderiam ter sido evitadas se medidas efetivas de controle baseadas em acgdes nao
farmacoldgicas tivessem sido implementadas, ou seja, por meio de medidas como isolamento
social, provento de méascaras, testes e rastreamento de casos, mobilizacdo da sociedade civil,
atencdo prioritaria a indigenas, quilombolas, populacdo periférica, pessoas em asilos e
privacao de liberdade, etc.

Outro momento que marcou o ano de 2020 foi o assassinato de George Floyd pela
policia de Minneapolis em 25 de maio de 2020. Floyd, homem negro, foi mais uma vitima de
um projeto brutal de exterminio que tomba diariamente copos negros ao longo das Américas.
Parece que houve um choque, sobretudo por uma porcao da populacéo branca brasileira, tanto
com a brutalidade do assassinato de Floyd, como com o0s protestos em resposta a violéncia
policial nos EUA. A questdo é que o Brasil € um grande protagonista do racismo no mundo,
especialmente quando trata-se de violéncia letal. De forma geral, o Atlas da Violéncia 2020
aponta que 0s jovens negros sdo as principais vitimas de violéncia letal no pais, sendo que a
taxa de mortes da populacdo negra apresenta forte crescimento ao longo dos anos, ao passo
que entre os brancos as taxas sdo muito menores, apresentando reducdo em alguns casos.
Entre 2008 e 2018 a taxa de homicidio da populacdo negra aumentou 11,5% ao passo que
para ndo negros houve uma reducéo de 12,9%. Ainda segundo o Atlas, nesse mesmo periodo,
a taxa de homicidio de mulheres ndo negras caiu 11,7%, enquanto que a taxa para mulheres
negras aumentou 12,4% (CERQUEIRA; BUENO, 2020). A esse quadro de violéncia letal
direcionada especialmente aos negros, o0 Movimento Negro tem chamado de genocidio da
populacdo negra. Assassinatos como os de Kathlen Romeu, Agatha Félix, Jodo Vitor Braga,
Emily Silva, Rebeca Santos, Jodo Pedro Pinto, Marcos Vinicius da Silva, e de tantos outros
negros e negras que sdo brutalmente assassinados todos os dias, evidenciam a situacdo de
exterminio vivida pelo povo negro no Brasil. A morte de Floyd deflagrou uma série de
protestos que comecaram em Minneapolis, espalharam-se pelos EUA e, rapidamente,
ganharam o mundo. O genocidio do povo negro tem sido uma das principais frentes de luta do
Movimento Negro brasileiro pelo menos desde a criagdo do Movimento Negro Unificado
Contra a Discriminacdo Racial (MNU) na década de 1970. Todos os anos o Movimento
Negro, protagonizado pelas mées de jovens negros assassinados, marcha em seus protestos
denunciando o massacre ao qual nossa populacdo vem sendo submetida. Para além das

marchas, ha um compromisso de luta em todas as estancias juridicas e politicas, nacionais e
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internacionais, para que possamos parar o rajar das metralhadoras®. No entanto, parte da
populacdo brasileira tem passado incolume a essa luta historica dos negros e negras. Parte
dessa populacdo, aquela descendente de escravizadores, parece ter aberto seus olhos
preguicosos e seletivos - abarrotados de culpa branca e falsa generosidade (NASCIMENTO,
2020) - apenas com o0s protestos pés-Floyd, que ganharam uma visibilidade, sobretudo no
Brasil, muitissimo superior aos trabalhos constantes do Movimento Negro a respeito desse
exterminio.

Mas como a pandemia de covid-19 e os protestos pds-Floyd se relacionam com essa
dissertagdo? A Biologia pode ser articulada no centro desses debates em um contexto de
educacdo das relacdes étnico-raciais®. A pesquisa de Werneck, Bahia, Moreira e Sheffer
(2021), mostrou como os impactos da pandemia foram mais severos a populacdo negra. A
forma consistente com que o povo negro foi mais afetado pela pandemia néo esta relacionada
a caracteristicas bioldgicas, e sim as condi¢cBes de profunda desigualdade social a qual
estamos submetidos. Trata-se de um efeito do racismo. Dessa forma, h4 a articulagdo de um
fator bioldgico (o virus e a doencga) com fatores politico-econémicos e sociais, que geram uma
seletividade nos impactos da pandemia. Sdo essas condi¢cdes politico-econdmicas e sociais
que tornam alguns corpos mais “afins a morte” e ndo o virus em si. Nesse sentido, a forma
como a populacdo negra, bem como a indigena, foi afetada pelo contexto de pandemia
incrementou os debates, por exemplo, sobre necropolitica® e biopoder® (ver MELO;
RODRIGUES, 2021; FREITAS; BERG, 2019; MARTINS, 2021, por exemplo). A pandemia
mostrou como o0 genocidio do povo negro concretiza-se por uma série de processos de
producdo e manutencdo de desigualdades, que assassinam negros atraves dos aparatos
policiais, mas também através das politicas de morte mais abrangentes, incluindo aquelas que
envolvem a saude. Assim, o genocidio do povo negro encontra a pandemia e produz o cenario

do terror. Nesses processos, 0s individuos negros sdo produzidos como agueles que se pode

3 Expressdo utilizada por Débora Silva, do movimento Méaes de Maio na entrevista: Débora, a lider das
Maes de Maio. 2015. 1 video. (5:30 min.). Publicado pelo canal Ponte Jornalismo. Disponivel em <
https://www.youtube.com/watch?v=ei5iT4Y1ZGA> Acesso em 26/07/2021.

4 Apos a entrada em vigor do Novo Acordo Ortogréfico da Lingua Portuguesa, passa a se haver uma
confusdo quanto & grafia correta desse termo. Segundo o diciondrio Houaiss versdo online, o correto é étnico-
racial (com acento e hifen). Disponivel em: https://houaiss.uol.com.br/corporativo/apps/uol_www/v5-
4/html/index.php#3> Acesso em 28/07/2021.

5> Necropolitica é um conceito de Achille Mbembe (2016), que define as formas contemporaneas que
subjugam a vida ao poder da morte, baseado no interesse da destruicdo maxima de pessoas e na criagdo de
“mundos da morte”, nos quais vastas populagdes sdo submetidas a condigdes de vida que lhes outorgam o status
de “mortos-vivos”.

6 Conceito foucaultiano que denomina a expressdo maxima de soberania que reside no poder e na
capacidade de ditar quem pode viver e quem pode morrer (MBEMBE, 2016).
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deixar morrer, sdo descartaveis, indesejaveis. Essa producdo ocorre atraves de uma série de
processos histéricos que envolvem uma refinada maquina de subalternizacdo, escravizacao,
falseamento historico, violéncia e representacdo. Todos esses processos envolvem uma
fabricacdo do “Outro” a partir de dimensBes antropoldgicas, histéricas e bioldgicas. Nesse
contexto, a Biologia e o ensino de Biologia ndo podem se furtar de se posicionar no centro
dessas discussdes, contribuindo para a dentincia dos processos de fabricagdo do “Outro” como
inferior, subalterno e descartavel, a quem se permite deixar morrer; e as analises que podem
contribuir para a construgdo de uma outra perspectiva de entendimento da diferenca nas
relagdes sociais.

Algumas pesquisas dos Gltimos 10 (dez) anos vém mostrando o papel do ensino de
Biologia frente ao racismo no Brasil. Segundo Gil e Levidow (1989 apud VERRANGIA,
2009) ¢ preciso expor a politica da educacéo cientifica e analisar como o racismo atravessa a
Ciéncia’ e seu ensino, localizando racismo e Ciéncia, em um contexto mais amplo, politica e
economicamente situado, uma vez que o ensino e aprendizagem acritico de Ciéncias implica
professores e estudantes na manutencdo do racismo. No Brasil, a defesa de uma préatica
pedagdgica antirracista no ensino de Ciéncias pode ser localizada ainda na década de 1980,
com o Grupo de Trabalho para Assuntos Afro-Brasileiros (GTAAB) da Secretaria de Estado
da Educacdo de Sao Paulo. Segundo Verrangia (2009) esse grupo foi pioneiro em discutir o
papel do ensino de Biologia no combate ao racismo no Brasil. No entanto, apesar dessa
discussdo pioneira, somente nos ultimos 10 anos, a partir da pesquisa também pioneira de
Douglas Verrangia (2009), é que houve um aumento nas producdes académicos sobre a
educacdo das relacdes étnico-raciais no ensino de Biologia.

Exemplo do desenvolvimento de pesquisas nessa area sdo os trabalhos de Kelly
Meneses Fernandes. Em sua dissertacdo de mestrado, Fernandes (2015) investiga como
professores do ensino superior romperam com um siléncio historico sobre a questdo racial nos
cursos de Ciéncias Biologicas e a importancia dessas narrativas para 0 ensino superior de
Biologia. A autora constatou como a assungdo das questdes étnico-raciais por parte de
professores do ensino superior de Biologia esta relacionada com suas historias de vida e ndo
com suas formacgdes académicas, evidenciando que ainda ha grandes falhas na formagdo em

Ciéncias Biologicas no que diz respeito a educagdo das relacBes étnico-raciais. Ainda com

" Durante essa dissertacdo utilizo letra mailscula para identificar tanto as diversas disciplinas escolares
guanto as variadas areas do conhecimento. Por exemplo: Historia, Geografia, Sociologia, Anatomia Humana,
Evolugdo, Genética, etc. J& quando se trata de praticas cientificas ou conhecimento cientifico utilizo letra
minuscula.
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foco nos professores, mas dessa vez na escola basica, Benvenuto (2016) investigou 0s
caminhos percorridos por um professor de Ciéncias no estabelecimento de sua prética docente
com o proposito de educar relagdes étnico-raciais mais democraticas. O trabalho da autora
confirma o que Fernandes (2015) evidenciou, o comprometimento do professor em pautar a
questdo étnico-racial deve-se, sobretudo, a suas experiéncias pessoais em detrimento de sua
formagéo académica ou da obrigatoriedade estabelecida pela lei 10.639/2003. No entanto, o
projeto encabecado pelo autor ganha visibilidade e alcance, segundo Benvenuto (2016),
devido as exigéncias colocadas por essa lei e pelo Movimento Negro. O projeto investigado
pela autora destaca-se por ndo ser pontual e turistico, sendo um trabalho orgéanico articulado
com a escola, onde o ensino de Ciéncias atravessa a abordagem das relacdes étnico-raciais.
Benvenuto identifica a valorizacédo e reconhecimento de valores civilizatorios africanos. Além
disso, destaca-se para além dos conteudos relacionados a contribui¢cdo da Ciéncia Moderna
para a consolidacdo do racismo, as estratégias metodolégicas utilizadas por esse professor na
promocdo de uma educacdo mais critica das relagdes étnico-raciais. Na escola onde esse
professor exerce sua pratica, Benvenuto percebeu um ambiente mais harménico, o que
propicia um ambiente mais favoravel ao ensino de Ciéncias e dos demais componentes
curriculares. No entanto, esse projeto permanece mais como uma atividade paralela das aulas
de Ciéncias, do que como integrante do curriculo formal. A autora destaca que, diante dessa
experiéncia pedagdgica, mostra-se imprescindivel ndo diminuir os contetidos, mas mudar a
forma com que eles sdo apresentados, bem como a importancia de se valorizar a cultura
juvenil que, segundo a autora, significa falar de cultura negra.

Ja Nascimento (2020) explora as dimens@es da branquitude para o ensino de Ciéncias
e Biologia. Através de seu trabalho, a autora defende a importancia da consciéncia das
pessoas brancas, particularmente de professoras e professores, sobre os significados sociais de
ser branco para que se possa agir em prol de uma educacdo das relagcdes étnico-raciais mais
justa. A autora aponta para a necessidade de pessoas brancas declaradas ndo racistas
assumirem criticamente a responsabilidade de fazer parte de um sistema racista que as
privilegia.

Além disso, no ambito da pesquisa em educacgdo das relacbes étnico-raciais através do
ensino de Biologia, destacam-se as pesquisas de Silva (2005) e Mathias (2011), que
investigaram livros didaticos e sobre as quais eu escrevo mais adiante.

Essas sdo algumas das pesquisadoras, junto com Verrangia (2009), que vem
desenvolvendo pesquisas sobre o desafio de se educar relagfes étnico-raciais mais criticas

através do ensino de Biologia. Algumas dessas pesquisas comegam a nos maostrar como 0s
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professores de Ciéncias e Biologia atuam educando essas relagdes em sala de aula, através da
compreensdo de sua prética pedagogica e também de suas perspectivas sobre 0 mundo, sobre
identidade e sobre racismo. Outras pesquisas, como a de Silva (2005) e Mathias (2011)
comecaram a desvelar as relagfes étnico-raciais que sustentam livros didaticos de Ciéncias.
Assim, estamos comecando a debater os principais problemas e algumas perspectivas que
poderiam engajar o ensino de Biologia em um compromisso antirracista. E nesse contexto que
a pesquisa apresentada nessa dissertacdo se localiza. Como parte integrante dessa area de
estudos que comeca a ser formar, a intencdo é ajudar a compreender como o curriculo de
Biologia fabrica aspectos das relacfes étnico-raciais e que tipo de articulagdo constréi com o
aparato legal que rege o compromisso de educar relagdes étnico-raciais e com a literatura que,
de alguma forma, debate as relaces étnico-raciais. Partindo desse principio minha proposta
foi analisar se ocorreram mudangas no curriculo de Biologia apds a promulgacdo da lei
10.639/2003. Em caso afirmativo, interessou-me entender o sentido dessas mudangas, como
elas seriam influenciadas por esse aparato legal e como assumiam o compromisso de educar
relacGes étnico-raciais mais positivas. Ainda nesse contexto, interessou-me compreender
como o discurso produzido por livros didaticos de Biologia, com diferentes obras de mesma
autoria, atuam educando relagdes étnico-raciais e seus processos de mudancas e permanéncias
discursivas. Na busca da literatura que poderia me subsidiar na compreensdo desses
processos, encontrei nos Estudos Culturais um aparato teérico que constitui minhas analises
através, sobretudo, das nocdes de representacao, identidade e diferenca.

Eu termino esse capitulo citando Débora Silva, lider do movimento Maes de Maio:

Levaram nossos filhos, nossos irmédos, nossos pais, nossos avas,
nossos bisavos, todos mortos no mesmo dia. Esse dia longo do ano que
persiste em ndo acabar. Foram mortos pelas mesmas maos que mudam de
corpo. E améo do mando de gente que tem a lei e o dinheiro e as armas a seu
favor. E a méo do capitdo do mato, que ta atras de cada homem fardado. De
gente que d& nome a avenida e estrada que atravessam essas terras. Mas
lembrem-se: foram nossos filhos que morreram sem a protecéo da lei e sem a
satisfacdo do dinheiro. Foram nossos filhos que morreram e ndo tiveram
funeral, ndo viraram monumento e nem nome de rua. Como eles ousam negar
que a gente fale em nome de nossos filhos? Como eles proibem enterrar os
corpos sem nome que se acumulam pelos cantos? O que que eles querem?
Arrancar esse pedacgo de n6s? N&o esqueceremos essa parte amputada, essa
dor que d6i como uma fisgada de um membro que ja ndo existe mais. Se
guerem secar nossas lagrimas, se querem que nossos mortos virem comida de
sallva, n6s, como mées, é nosso dever ndo deixar, mesmo que nos aprisione
com as leis e mesmo que nos amedronte com os fuzis. Eles, esses monstros,
ndo véo viver alimentados do meu medo. E eu clamo com a sociedade
aterrorizada: e vocés, vao me ajudar a erguer esses mortos? Vao me ajudar a
erguer esses timulos? Nao deixe que meu grito se transforme numa palavra
muda a ecoar pela paisagem. Me ajuda a barrar o rajar das metralhadoras
(SILVA, Débora, 2015).
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2 CAPITULO 2 - A EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO-RACIAIS

Por muito tempo as desigualdades raciais na educacdo foram amplamente ignoradas
pela pesquisa brasileira, que admitia como Unico fator a influenciar o acesso a educacgéo e a
explicar os indicadores educacionais a classe, sendo os problemas do aluno negro associados
exclusivamente a pobreza (HASENBALG; SILVA, 1990; ROSEMBERG, 2005). A partir da
década de 1970 as desigualdades raciais na educacdo comecaram a receber uma atencéo
maior®. Assim, um conjunto de evidéncias comegou a desenhar que as desvantagens a que
negros estavam, e continuam expostos, na educacdo brasileira ndo poderiam ser explicadas
somente pela situacdo socioecondmica, havendo desvantagens vinculadas especificamente a
sua identidade étnico-racial (HASENBALG; SILVA, 1990). Nesse contexto, também
comecgou-se a contestar a nogdo de que as desvantagens a que negros e negras estavam
expostos eram um espécie de efeito dos resquicios do regime de escravizacdo, que se
dissiparia conforme o pais fosse se modernizando. Autores como Hasenbalg, Nelson do Vale
Silva e Fulvia Rosemberg comecaram a apresentar evidéncias em suas pesquisas que a
condicdo de desvantagem da populacdo negra em todas as esferas da vida social se devia, de
forma especial, ao racismo contemporaneo (ROSEMBERG, 2005).

Nesse contexto, com o amparo de muitas pesquisas, a realidade de iniquidades
educacionais, fundadas em relagdes étnico-raciais profundamente injustas, tem ganhado
visibilidade académica, social e politica. Hasenbalg e Silva (1998), por exemplo, apontaram
em sua pesquisa que o centro das desigualdades entre negros e brancos pareceria se localizar
no processo de aquisicdo educacional. H4& uma questdo central nesse contexto, que € a
ineficiéncia das politicas educacionais universalistas para a diminuicdo da desigualdade racial.
Isso significa que, mesmo com as politicas universais, ndo ha diminuicdo da desigualdade
racial na educacdo, como mostrou Henriques (2001). O autor mostrou que ha um padréo de
discriminacdo que se manteve estadvel durante o século XX, ou seja, a diferenca de
escolaridade entre brancos e negros se manteve estavel entre as geragdes. Isto €, os integrantes
de diferentes geracdes das familias mantém o mesmo diferencial educacional ao longo de todo
0 século XX. Assim, fica clara a necessidade, ndo s6 das politicas universalistas, mas que
essas sejam acompanhadas de politicas de a¢des afirmativas.

Pesquisas mais recentes tém apontado a persisténcia dessas desigualdades nas ultimas
décadas. Trabalho representativo dessas pesquisas recentes € a Sintese de Indicadores Sociais
de 2017 do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE (BRASIL, 2017). A

8 Refiro-me aos estudos académicos, pois no Movimento Negro a educagdo sempre foi uma prioridade e
a dendincia de uma educacéo racista era feita, no minimo, desde o inicio do século XX.
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pesquisa conclui que ha uma notavel “[...] vantagem das pessoas brancas em alcancar o topo
da estrutura educacional brasileira.” (BRASIL, 2017, p. 101). Fresneda (2012) também
evidencia, em sua pesquisa sobre mobilidade educacional, que as desigualdades entre negros e
brancos tém se mantido estaveis durante as Ultimas decadas. Ha, dessa forma, uma
persisténcia de desigualdades raciais na educagéo brasileira.

Com a atuacgdo do racismo na educagdo provocando desigualdades brutais, ndo € de se
espantar que a educacdo tenha se transformado na principal pauta do Movimento Negro. A
histéria do Movimento Negro no Brasil € marcada por uma luta historica por educacdo, desde
0 p6s-abolicdo. A centralidade do processo educativo e a luta por inser¢do na educacao formal
sdo anteriores a abolicdo (CRUZ, 2005; BARROS, 2005), mas aqui darei énfase aos
movimentos articulados depois da abolicdo do escravismo criminoso. As organizacGes negras
do pds-abolicdo elegeram a educacdo como pauta prioritaria e vém desde entdo reivindicando
a inclus@o do negro no sistema formal publico de ensino e o respeito a sua visao de mundo no
curriculo. Como nos contam Gongalves e Silva (2000), no final do século XIX e inicio do
XX, essa luta se materializou na construcdo de escolas negras e no combate a enorme taxa de
analfabetismo que assolava a populacdo negra. Ao longo do século passado, diversas
entidades do Movimento Negro se articularam em torno de propostas educacionais. A Frente
Negra Brasileira, por exemplo, oferecia cursos de alfabetizacdo para adultos e uma escola
primaria em sua sede, ainda na década de 1930 (GONCALVES; SILVA, 2000). Outra
entidade importante nesse sentido, foi o Teatro Experimental do Negro (TEN). Fundado em
1944, o TEN também promoveu a alfabetizacdo de adultos negros, além de sua importancia
impar para o teatro, particularmente para a dramaturgia negra (ROMAO, 2005).

Goncalves e Silva (2000) ainda apontam para outra dimensdo importante da educacao
do negro no século passado: a imprensa negra. Com diversos jornais editados por muitas
entidades do Movimento Negro, a imprensa negra ajudou a formar uma geracdo de militantes.
Ja na segunda metade do século XX, o ano de 1978 marca o inicio da construcdo do
Movimento Negro contemporédneo (GONCALVES; SILVA, 2000). A fundagdo do MNU
inaugura uma nova etapa na luta pela educacdo, que tanto priorizou iniciativas proprias como
adotou uma postura de cobranca de politicas publicas por parte do Estado (GONCALVES;
SILVA, 2000). No Plano de Agdo do MNU, aprovado em 1982, o movimento finca seu

compromisso com a educagao antirracista, onde

[...] propunha-se uma mudanca radical nos curriculos, visando a
eliminacdo de preconceitos e esteredtipos em relagdo aos negros e a cultura
afro-brasileira na formacao de professores com o intuito de comprometé-los
no combate ao racismo na sala de aula (GONCALVES; SILVA, 2000, p.
151).
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Com a redemocratizacdo, as disputas pelas politicas publicas se tornam intensas e a
elaboracdo da Constituicdo Federal de 1988 foi um espaco onde se redefiniram as bases
sociais do pais (RODRIGUES, 2005). Nesse contexto, 0 Movimento Negro se articulou para
influenciar no contetdo das duas principais legislagdes que orientam e fundamentam as
politicas educacionais: a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagéo Nacional - lei 9.394/1996 - (LDB). A Constituicdo de 1988 foi a que melhor refletiu
e acolheu algumas demandas da populacdo, dentre elas algumas antigas reivindicacdes do
Movimento Negro, como aponta Rodrigues (2005). Na constituinte, ainda segundo a autora,
as propostas e a participacdo do Movimento Negro ficaram marcadas pela dentncia do mito
da democracia racial. O movimento defendia a necessidade de uma intervengéo estatal na
configuracdo das relacdes raciais. As criticas produzidas colocaram em questionamento um
dos principais fundamentos da matriz educacional brasileira: sua orientacdo eurocéntrica e
homogeneizadora, viabilizada por um discurso de democracia racial (RODRIGUES, 2005).
Em relagdo a Constituicdo, o0 Movimento Negro conseguiu que o texto final garantisse a
necessidade de que o curriculo escolar refletisse a pluralidade cultural brasileira; a
reconhecimento e titulacdo das terras quilombolas e a criminalizacdo do racismo
(RODRIGUES, 2005). Com relagdo a educacdo, apesar das varias conquistas sociais
comtempladas pelo texto da Constitui¢do, houve um descontentamento do Movimento Negro
com relacdo ao tratamento da questdo racial. Um ponto critico é constatado na auséncia da
raca nas premissas dos direitos e da organizacdo do sistema educacional brasileiro. Ainda
nesse contexto, segundo Rodrigues (2005), a recomendagdo “o ensino de historia do Brasil
levara em conta as contribuicdes das diferentes culturas e etnias para a formagdo do povo
brasileiro”, foi considerada fragil. O Movimento Negro defendia a necessidade de um
tratamento diferenciado pelas politicas publicas em relacdo ao racismo. Com relacdo ao LDB
também houve uma frustracdo do Movimento Negro com os debates e os resultados que se
materializaram no texto final da lei. De forma geral, houve a adocdo de uma perspectiva
universalista burguesa ocidental, desconsiderando o pertencimento étnico-racial, produzindo
uma politica educacional que opera em um processo de homogeneizacdo (RODRIGUES,
2005). Essa homogeneizacdo ignorava 0s insucessos do universalismo no combate as
desigualdades e exclusdes sociais. Ainda no ambito das politicas educacionais, em 1998,
foram publicados os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), que estabeleciam que o tema
“Pluralidade Cultural” fosse trabalhado de forma transversal pelas escolas. A ideia de “temas
transversais” foi bastante criticada e denunciada como uma faldcia, uma vez que esses temas

deveriam ocupar o0 mesmo lugar de importancia das disciplinas classicas. Assim como foi
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denunciado que o documento em questdo defendia o mito da democracia racial
(RODRIGUES, 2005). Apesar desses mateais serem 0s primeiros avangos na &rea da
educacdo das relagdes étnico-raciais, é dificil afirmar, conforme argumenta Rodrigues (2005),
que existia um compromisso da politica educacional no combate ao racismo.

Nesse contexto, o atendimento a uma das propostas do Movimento Negro, colocada
ainda na constituinte e reapresentada na elaboracdo da LDB, acontece apenas ao final da
década de 1990. Segundo Xavier e Dornelles (2009), o primeiro projeto de lei que tramitou
sobre a obrigacdo do ensino da historia e cultura africana e afro-diasporica, foi apresentado
pelo deputado Paulo Paim logo apds a promulgacgdo da Constituicdo de 1988. Ainda segundo
as autoras, tal projeto foi aprovado na Camara, mas arquivado pelo Senado em 1995. Ainda
em 1995, o deputado Humberto Costa, do Partido dos Trabalhadores (PT), prop6s novo
projeto, que foi igualmente arquivado (XAVIER; DORNELLES, 2009). Em 1999, foi
apresentado novo projeto pelos entdo deputados Bem-Hur Ferreira (PT) e Esther Grossi (PT),
sendo finalmente aprovado (XAVIER; DORNELLES, 2009). Esse Gltimo projeto, que se
transformou na lei 10.639, correu no Congresso Nacional sem dificuldades, sendo
promulgado como lei em 10 de janeiro de 2003. E importante frisar que em todas as situacdes
0s projetos foram propostos na tentativa de atender as reivindica¢des do Movimento Negro. O
projeto aprovado torna-se a lei 10.639°, que é sancionada em 2003 pelo entdo presidente da
Republica, Luis Inécio Lula da Silva (XAVIER; DORNELLES, 2009). Em 2008, o texto é
acrescido, através da lei 11.645, pela obrigatoriedade do ensino de historia e cultura indigena
nos curriculos brasileiros.

A aprovacdo da lei 10.639/03 significou, pela primeira vez, 0 reconhecimento por
parte do Estado brasileiro de uma lacuna de estudos sobre histéria e cultura africana nos
curriculos escolares (XAVIER; DORNELLES, 2009). Além disso, a lei se mostra
fundamental para uma mudanca no tratamento da escola para com a populacdo negra.
Conforme lembram as autoras, emerge ai um grande potencial de suscitar o debate a respeito
da presenca africana no Brasil e a importancia da historia e cultura africanas para a construgédo
do imaginario e das identidades nacionais.

Com a aprovagéo da lei, temos a publicacdo, pelo Conselho Nacional de Educacéo
(CNE), de dois documentos centrais. A resolu¢do nimero 1 de 2004 - CNE/CP 001/2004 —
(BRASIL, 2004a) regulamenta e institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo

das RelagBes Etnico-Raciais e para o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

9 http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/LEIS/2003/L10.639.htm Acesso em 14/08/2020.
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E o parecer nimero 3 de 2004 - CNE/CP 003/2004 — (BRASIL, 2004b) publica as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana (DCNERER).

O parecer CNE/CP 003/2004 introduz na linguagem pedagogica, a ho¢do de educacéo
das relacBes étnico-raciais. Para entender o que esse novo conceito traz a tona, recorro a

Verrangia (2009), que define como relacGes étnico-raciais aquelas

[...] estabelecidas entre os distintos grupos sociais e entre individuos
desses grupos, orientadas por conceitos e idéias sobre as diferengas e
semelhangas relativas ao pertencimento racial e étnico individual e coletivo.
Isto é, pautam-se no fato de que para nés mesmos e para 0S OUtros,
pertencemos a uma determinada raga, e todas as consequéncias deste
pertencimento. (VERRANGIA, 2009, p. 29).

O autor ainda aponta que as relag@es étnico-raciais acontecem em praticas sociais em
que convivem negros, brancos, indigenas e tantas outras pessoas classificadas em categorias
criadas ao longo da histéria da humanidade para diferentes grupos. No caso do Brasil, sdo
praticas tensas em que convivem negros, descendentes de africanos escravizados, e brancos,
descendentes de europeus escravizadores ou imigrantes do final do século XIX e inicio do
século XX (VERRANGIA, 2009). Essas praticas também sdo marcadas pela histéria de
marginalizacdo da populacdo afrodescendente e pelo racismo, como alerta o autor. As
relacBes étnico-raciais sdo orientadas por processos de aprendizagens que acontecem no

convivio social. Sendo assim:

A “educagio das relagdes étnico-raciais” refere-se a0 conjunto
desses processos educativos que orientam as relagfes étnico-raciais vividas
no contato com as outras pessoas, sejam eles produzidos como objetivo final
de um processo de ensino/aprendizagem ou nas relacfes cotidianas em que,
quase sempre, as pessoas ndo se ddo conta de que estdo sendo educadas.
(VERRANGIA, 2009, p. 42).

Sendo assim, a resolucdo CNE/CP 001/2004 define um objetivo para a educacdo das
relacOes étnico-raciais (ERER), que é

[..] a divulgacio e produgdo de conhecimentos, bem como de
atitudes, posturas e valores que eduguem cidaddos quanto a pluralidade
étnico-racial, tornando-os capazes de interagir e de negociar objetivos
comuns que garantam, a todos, respeito aos direitos legais e valorizacdo de
identidade, na busca da consolidagdo da democracia brasileira (BRASIL,
2004a, p. 1).

A resolugcdo CNE/CP 001/2004 e o parecer CNE/CP 003/2004 sdo fundamentais para
a interpretacdo da lei 10.639/03. Eles nos dao a dimensédo de qual a importancia e objetivo da
lei, definem os principios que devem guiar o objetivo de educar relagdes étnico-raciais mais
positivas, bem como estabelecem os resultados que se espera que a lei provoque. As

DCNERER deixam claro que a lei ndo se trata da mera insercdo de novos contetdos, tdo
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pouco se restringe a uma Unica area do conhecimento, ¢ necessario que “[...] se repensem
relacfes étnico-raciais, sociais, pedagogicas, procedimentos de ensino, condigdes oferecidas
para aprendizagem, objetivos tacitos e explicitos da educagdo oferecida pelas escolas.”
(BRASIL, 2004b, p. 8). O que se exige é uma mudanca estrutural nos curriculos escolares, a
superacdo do eurocentrismo predominante, ou seja, “[...] ampliar o foco dos curriculos
escolares para a diversidade cultural, racial, social e econdmica brasileira.” (BRASIL, 2004b).

Esse arcabouco legal, vem afirmar que:

Precisa, 0 Brasil, pais multi-étnico e pluricultural, de organizactes
escolares em que todos se vejam incluidos, em que lhes seja garantido o
direito de aprender e de ampliar conhecimentos, sem ser obrigados a negar a
si mesmos, ao grupo étnico/racial a que pertencem e a adotar costumes, idéias
e comportamentos que lhes sdo adversos. E estes, certamente, serdo
indicadores da qualidade da educacdo que estara sendo oferecida pelos
estabelecimentos de ensino de diferentes niveis. (BRASIL, 2004b, p. 9).

Nesse contexto, ndo se trata da mera insercdo de datas comemorativas ou de
improvisagdes que “incluam” o negro, trata-se de “[...] desfazer mentalidade racista e
discriminadora secular, superando o etnocentrismo europeu, reestruturando relagbes étnico-
raciais e sociais, desalienando processos pedagdgicos.” (BRASIL, 2004b, p. 6).

Gomes (2012) aponta que a educacéo das relacdes étnico-raciais gera a necessidade de
uma inovagdo curricular e ruptura epistemoldgica e cultural a fim de questionar o paradigma
eurocéntrico. E, como pudemos ver brevemente, a aprovacdo da lei 10.639/03, € o resultado
de uma luta histérica do Movimento Negro, sendo assim ¢ “[...] uma lei que ndo é somente
mais uma norma: é resultado de acdo politica e da luta de um povo cuja historia, sujeitos e
protagonistas ainda sdo pouco conhecidos [...]” (GOMES, 2012, p. 104). Para a autora, a lei
10.639/03 representa uma mudanca cultural e politica no campo curricular e epistemolégico.
Na sua interpretacdo, a lei traz a possibilidade de romper com o siléncio e desvelar rituais
pedagogicos a favor da discriminacdo racial. Como aponta Romé&o (2005), a lei 10.639/03
rompe com a ideia de subordinagdo racial no campo das ideias e das préaticas educacionais e
propde, através da escola, reconceituar o negro, seus valores e as relagdes étnico-raciais na
educacdo e na sociedade brasileira como um todo. No entanto, sabemos que as politicas
publicas nem sempre correspondem a radicalidade da reivindicacdo social (GOMES, 2017).
Ainda assim, conforme salienta Gomes (2012), a aprovacéo da lei 10.639/03, e a promulgacgéo
das DCNERER, sdo passos importantes para a concretizagdo da educagéo das relagdes étnico-
raciais na escola. Para a autora, a lei representa também uma inflexdo na postura do Estado,
que passa a colocar em pratica politicas de acdo afirmativa. Gomes (2012) aponta que um

novo paradigma deve ser inaugurado a partir dessa lei:
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Um paradigma que ndo separa corporeidade, cogni¢do, emocao,
politica e arte. Um paradigma que compreende que ndo ha hierarquias entre
conhecimentos, saberes e culturas, mas, sim, uma histéria de dominacéo,
exploracdo, e colonizacdo que deu origem a um processo de hierarquizacao
de conhecimentos, culturas e povos (p. 102).

O que ocorre € que passamos por um processo que resultou na hegemonia de um dnico
conhecimento e na instauracdo de um imaginario que vé de forma hierarquizada e inferior as
culturas, povos e grupos étnico-raciais que estdo fora do paradigma considerado civilizado e
culto, ou seja, do eixo do Ocidente, ou o “Norte” colonial (GOMES, 2012).

Como podemos ver, 0 Movimento Negro “[...] elegeu e destacou a educagdo como um
importante espago-tempo passivel de intervengdo e de emancipagdo social [...]” (GOMES,
2017, p. 25). Gomes (2017) afirma que h&, na educacdo brasileira, uma lacuna na
interpretacdo critica sobre a realidade racial brasileira. Esse fato tem obrigado o Movimento
Negro a reivindicar ndo s6 o reconhecimento da diversidade étnico-racial, mas também o
tratamento digno da questdo racial e do povo negro na escola (GOMES, 2017). Assim,
podemos ver como 0 Movimento Negro vem construindo ndo s6 a histéria da educacéo do
negro, mas a historia da educacdo no Brasil, apesar do sistematico apagamento do negro na
historiografia oficial da educacdo brasileira (CRUZ, 2005).

O trabalho do Movimento Negro com a questdo educacional ndao s6 impulsiona a
promocdo de politicas publicas, mas também é responsavel por produzir conhecimento. Para
Gomes (2017), o Movimento Negro é um produtor de saberes emancipatorios, além de atuar
como um sistematizador de conhecimentos sobre a questdo racial no pais (GOMES, 2017).
Muitos desses saberes foram transformados em reivindicacdes, e destas, algumas se tornaram
politicas de Estado. Conforme salienta Gomes (2017) o Movimento Negro e a intelectualidade
negra “[...] indagam a primazia da interpretacdo e da produgdo eurocentrada de mundo e do
conhecimento cientifico. Questionam os processos de colonizacédo do poder, do ser e do saber
presentes na estrutura, no imaginario social e pedagogico [...]” (p. 15). Para a autora, esses
atores atuam como pedagogos em relacdes politicas e sociais. Nesse contexto, muito do
conhecimento emancipatério produzido pela Sociologia, Antropologia e Educacao se deve a
esses movimentos, que atuam tensionando conhecimentos hegemonicos e desenvolvendo um
papel educativo (GOMES, 2017).

Quando a demanda por educar relagdes étnico-raciais mais positivas chega a escola,
afirma Gomes (2017), trata-se de uma disputa que é sobretudo curricular, que mostra a
necessidade urgente de descolonizar os curriculos. Trata-se de um questionamento dos lugares

de poder (GOMES, 2017). E uma necessidade de inovagao curricular, ruptura epistemoldgica
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e cultural a fim de questionar o paradigma eurocéntrico (GOMES, 2012). E nesse sentido que
a autora defende que a educacdo das relagdes étnico-raciais precisa ser encarada como uma
mudanca estrutural, conceitual, epistemoldgica e politica. E é natural que nessa reeducacao

precisemos lidar com dores e medos (BRASIL, 2004b). Dessa forma,

[...] a educacdo das relagBes étnico-raciais impde aprendizagens
entre brancos e negros, trocas de conhecimentos, quebra de desconfiangas,
projeto conjunto para construcdo de uma sociedade justa, igual, equanime.
(BRASIL, 2004b, p. 6).

Nesse sentido, para obter éxito em educar relagdes raciais mais positivas, a escola e 0s
atores educacionais precisam “[...] desfazer mentalidade racista e discriminadora secular,
superando 0 etnocentrismo europeu, reestruturando relagdes étnico-raciais e sociais,
desalienando processos pedagogicos.” (BRASIL, 2004b, p. 6). Assim, “[...] a descolonizagdo
do curriculo implica conflito, confronto, negociacdes e produz algo novo. Ela se insere em
outros processos de descolonizagdo maiores e mais profundos, ou seja, do poder e do saber.”
(GOMES, 2012, p. 107).

E assim que concebo a educacdo das relages étnico-raciais, enquanto processos
educativos que orientam as relacdes entre diferentes grupos construidos socialmente, mas
também como uma agenda politica defendida pelo Movimento Negro e por intelectuais
antirracistas, que pressupde uma descolonizacao do poder, do saber e do ser.

Tendo apresentado um panorama do cenario da educacdo das relacfes étnico-raciais
no Brasil, passo a desenvolver os aspectos centrais buscados por mim nos Estudos Culturais
para conduzir a investigacao dos livros didaticos de Biologia. Discorro a seguir sobre 0 campo
Estudos Culturais e da cultura, e sobre os conceitos centrais que procurei mobilizar ao longo

dessa pesquisa.
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3 CAPITULO 3 - ESTUDOS CULTURAIS: CULTURA, REPRESENTA(}AO,
IDENTIDADE E DIFERENCA

Os Estudos Culturais ndo sdo faceis de serem descritos ou definidos (JOHNSON,
2006; NELSON; TREICHLER; GROSSBERG, 2013). Nelson, Treichler e Grossberg (2013)
argumentam que é provavelmente impossivel concordar com uma definigdo essencial ou uma
narrativa Unica dos Estudos Culturais, pois esses sdo um empreendimento diversificado e,
muitas vezes, controverso, que abrange posicOes e estratégias diferentes em contextos
especificos. Mas isso ndo quer dizer que os Estudos Culturais, em um contexto dado, sejam
simplesmente qualquer coisa.

Os Estudos Culturais se caracterizam por sua versatilidade tedrica e seu espirito
reflexivo (JOHNSON, 2006). Para Johnson (2006), “[...] os Estudos Culturais sdao um
processo, uma espécie de alquimia para produzir conhecimento util [...]” (p. 10) sobre o
terreno da cultura. E € por isso que as tentativas de defini¢do e codificacdo sdo, muitas vezes,
vistas como paralisantes, conforme ressalta o autor. Os Estudos Culturais ndo possuem uma
posicdo fixa na divisdo académica tradicional, ndo correspondendo aos contornos do
conhecimento académico convencional. Os Estudos Culturais sdo interdisciplinares e, muitas
vezes, ativa e agressivamente, antidisciplinares (JOHNSON, 2006; NELSON; TREICHLER;
GROSSBERG, 2013). Nesse contexto, “Os Estudos Culturais se aproveitam de quaisquer
campos que forem necessarios para produzir o conhecimento exigido por um projeto
particular.”, conforme Nelson, Treichler e Grossberg (2013, p. 8). Para os autores, os Estudos
Culturais tém sido uma alquimia que se aproveita de muitos campos da teoria das ultimas
décadas, indo desde o marxismo, passando pelo feminismo, pela psicanalise, pelo pés-
estruturalismo e chegando até ao pés-modernismo.

Tendo em vista essa dificuldade de definir os Estudos Culturais, mas entendendo que
esses nao sao qualquer coisa e admitindo a importancia de uma definicdo, pelo menos
provisoria, busquei agregar algumas defini¢fes gerais que nos auxiliam a compreender o que
sdo Estudos Culturais. Segundo Hall et. al. (1980, p. 7 apud ESCOSTEGUY, 2006, p. 137),
“Os Estudos Culturais ndo configuram uma ‘disciplina’, mas uma &rea onde diferentes
disciplinas interagem, visando o estudo de aspectos culturais da sociedade.”. De forma geral,
0s Estudos Culturais podem ser caracterizados por “[...] serem um conjunto de abordagens,
problematizagdes e reflexdes situadas na confluéncia de varios campos ja estabelecidos [...]” e
por buscarem “[...] inspiragdo em diferentes teorias [...] romperem certas logicas cristalizadas
e hibridizarem concepg¢des consagradas.” (COSTA; SILVEIRA; SOMMER, 2003, p. 40).
Acrescenta-se a isso, o fato de que, segundo Bennett (1992 apud NELSON; TREICHLER;
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GROSSBERG, 2013), os Estudos Culturais compartilharem o compromisso de examinar
préaticas culturais da perspectiva de seu envolvimento com e no interior de relagdes de poder.
Nesse sentido, os Estudos Culturais voltam sua atencéo para as estruturas sociais de poder e 0
contexto historico como fatores essenciais para a compreensdo das préaticas culturais, bem
como provocaram o deslocamento do sentido de cultura, que deixou de ser entendida como
tradicdo elitista e se estendeu para as praticas cotidianas (ESCOSTEGUY, 2006).

E importante destacar que além de uma tradicdo intelectual e teorica, os Estudos
Culturais podem ser encarados como uma tradicdo politica. Ou seja, além de constituirem um
campo, uma area de estudos especifica, os Estudos Culturais constituem um projeto politico
(JOHNSON, 2006; ESCOSTEGUY, 2006). Os praticantes ndo veem os Estudos Culturais
como simplesmente uma crénica da mudanca cultural, mas como uma intervencdo nessa
mudanca, como apontam Nelson, Treichler e Grossberg (2013). Eles veem a si proprios como
participantes politicamente engajados. Nesse contexto, “Os Estudos Culturais acreditam, pois,
que a préatica importa, que se espera que seu proprio trabalho intelectual possa fazer uma
diferenga.” (p. 16). Mas a diferenca que pretende fazer ndo ¢ garantida, bem como ¢ relevante
apenas para circunstancias particulares. Dessa forma, os Estudos Culturais sdo, pelo menos
parcialmente, dirigidos pelas demandas politicas de seu contexto e pelas exigéncias de sua
situacdo institucional (NELSON; TREICHLER; GROSSBERG, 2013). Os Estudos Culturais
tém teorizado em resposta a condi¢cdes sociais, histdricas e materiais particulares e, assim,
“Suas teorias tém tentado se conectar a problemas sociais e politicos reais.”, conforme

destacam Nelson, Treichler e Grossberg (p. 17). Assim,

Constantemente escrevendo e reescrevendo sua prdpria historia,
construindo-se e reconstruindo-se em resposta a novos desafios,
rearticulando-se a novas situagdes, descartando velhos pressupostos e
apropriando-se de novas posi¢fes, os Estudos Culturais sdo sempre
contextuais (NELSON; TREICHLER; GROSSBERG, p. 23).

Uma vez que os Estudos Culturais atuam no campo da cultura, é primordial que seja
dimensionada a no¢do de cultura adotada por esse campo e transposta para esse trabalho.
Como indica Escosteguy (2006), os Estudos Culturais provocaram um deslocamento do
sentido de cultura, que deixou de ser entendida como tradicéo elitista, isto €, no ambito dos
Estudos Culturais cultura ndo é o conjunto de conhecimentos, ideias e valores de uma classe
dominante. Além disso, nos Estudos Culturais a cultura ndo € considerada uma variavel
menor na andlise social, bem como ndo € concebida como totalmente determinada pelas
questdes econdmicas. Zubaran, Wortmann e Kirchof (2016) apontam que, no ambito dos

Estudos Culturais, a cultura abrange todos os fendmenos da vida social e nossos modelos
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cognitivos. Dessa forma, qualquer instituicdo ou atividade social possui uma dimenséo
“cultural”. Isso faz com que a cultura deixe de ser considerada uma variavel e passe a ser algo
fundamental e constitutivo de nossas praticas, bem como um dos modelos que utilizamos para
conferir sentido a realidade. Nelson, Treichler e Grossberg (2013) apontam que, na tradicédo
dos Estudos Culturais, cultura é entendida como forma de vida (compreendendo ideias,
atitudes, linguagens, praticas, instituices e estruturas de poder), bem como uma gama de
praticas culturais (textos, arquitetura, mercadorias, etc.). Assim, nessa perspectiva, a cultura

passou a ser definida

[...] como um processo original e igualmente constitutivo, téo
fundamental quanto a base econdmica ou material para a configuragdo de
sujeitos sociais e acontecimentos histdricos — e ndo uma mera reflexdo sobre
a realidade depois do acontecimento (HALL, 2016, p. 26).

Para Hall (1997) a cultura tem papel constitutivo em todos os aspectos da vida social,
penetrando cada canto da vida contemporanea, mediando tudo.

A cultura, para os Estudos Culturais, ndo é algo fixo, estavel, imutavel. Como aponta
Silva (2001), nessa perspectiva, a cultura é entendida principalmente como pratica de
significacdo e passa a ser compreendida como constituidora do mundo social. Nesse contexto,
a cultura é vista mais como producdo do que como produto, € vista como um trabalho, por um
lado de desmontagem e desconstrucdo e por outro de remontagem e reconstrucdo (SILVA,
2001). E esse trabalho de producdo da cultura se da em um contexto de relagBes sociais, de
negociacdo, de conflito e poder. A cultura é, portanto, pratica de producdo, de criacdo e, nesse
contexto, Silva (2001) destaca: “Ignorar ou secundarizar a dimensdo produtiva da cultura
significa reifica-la, cristaliza-la, imobiliza-la, abstrai-la do processo de sua cria¢do.” (p. 19).
Para o autor, a cultura é sobretudo atividade, acdo, experiéncia. Isso significa que as matérias
significantes ndo estdo ai apenas para serem contempladas ou serem simplesmente recebidas,

aceitas e passivamente consumidas, ou seja,

A cultura nunca é apenas consumo passivo. Os significados, 0s
sentidos recebidos, a matéria significante, o material cultural sdo, sempre,
embora as vezes de forma desajeitada, obliqua, submetidos a um novo
trabalho, a uma nova atividade de significacdo. S&o traduzidos, transpostos,
deslocados, condensados, desdobrados, redefinidos, sofrem, enfim, um
complexo e indeterminado processo de transformacdo (SILVA, 2001, p. 19).

De forma geral, cultura tem a ver como significados partilhados (HALL, 2016;
WOODWARD, 2014) e esses significados sdo compartilhados na linguagem, pois “[...] a
linguagem nada mais ¢ do que o meio privilegiado pelo qual ‘damos sentido’ as coisas, onde
o significado ¢ produzido e intercambiado.” (HALL, 2016, p. 16). Assim, a linguagem ¢

fundamental para os sentidos e para a cultura e € considerada repositorio-chave de valores e
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significados culturais (HALL, 2016). Segundo o autor, “A linguagem ¢ um dos ‘meios’
através do qual pensamentos, ideias e sentimentos sdo representados numa cultura.” (p. 18),
isto €, fazemos uso de signos e simbolos (sonoros, escritos, imageéticos, etc.) na linguagem
para significar ou representar conceitos, ideias e sentimentos. Como ja apontado, para 0s
Estudos Culturais a cultura € um conjunto de préaticas, a producdo e intercAmbio de sentidos
entre os membros de um grupo ou sociedade, é o compartilhamento de significados (HALL,
2016). Nesse contexto, quando individuos pertencem a mesma cultura, eles interpretam o
mundo de maneira semelhante, eles “ddo sentido” as coisas de forma semelhante, eles
compartilham os mesmos “codigos culturais.” (HALL, 2016). Essa defini¢do de cultura, que
invoca os “significados compartilhados”, ndo presume uma cultura unitaria, pois em uma
cultura sempre existe uma grande diversidade de significados sobre algo e mais de uma
maneira de representa-lo ou interpreta-lo, como alerta Hall. Ademais, a cultura se relaciona a
sentimentos, emocdes, senso de pertencimento, conceitos e ideias. Sobretudo, argumenta Hall,
os significados culturais ndo estdo apenas na nossa cabega, “[...] eles organizam e regulam
praticas sociais, influenciam nossa conduta e consequentemente geram efeitos reais e
praticos.” (p. 20). Através das préaticas culturais os participantes de uma cultura dédo sentido a
pessoas, objetos e acontecimentos, uma vez que “As coisas ‘em si’ raramente — talvez nunca —
tém um significado unico, fixo e inalteravel.” (HALL, 2016, p. 20). O autor indica que, pelo
menos em parte, damos significados a objetos, pessoas e acontecimentos, através de
paradigmas de interpretacdo que levamos a eles. Em parte, damos sentido as coisas pelo modo
como as utilizamos em nossas préaticas cotidianas. Em outra parte, damos sentidos as coisas

pela maneira como as representamos, isto é

[...] as palavras que usamos para nos referir a elas, as histérias que
narramos a seu respeito, as imagens que delas criamos, as emocfes que
associamos a elas, as maneiras como as classificamos e conceituamos, enfim,
os valores nelas embutidos. (p. 21).

A cultura esta envolvida em todas essas praticas que ndo sdo geneticamente
programadas em nos, mas que carregam sentido e valores para nos, por isso o estudo da
cultura destaca o papel central do dominio simbdlico na vida em sociedade (HALL, 2016).

Além de pobr as questbes culturais em uma posi¢do mais central ao lado dos processos
econémicos, a mudanca que a nogao de cultura sofreu com os Estudos Culturais, deixando de

ser considerada mera variavel,

Refere-se a uma abordagem da andlise social contemporanea, que
passou a ver a cultura como uma condi¢do constitutiva da vida social, ao
invés de uma variavel dependente, provocando, assim, nos Ultimos anos, uma
mudanca de paradigma nas ciéncias sociais e nas humanidades, que passou a
ser conhecida como a “virada cultural”. (HALL, 1997, p. 27).
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A virada cultural permitiu uma mudanca de atitude com relacdo a linguagem,
enquanto pratica representacional, possuindo posicdo privilegiada [a linguagem] na
construcdo e circulacdo do significado, de acordo com Hall (1997). Nesse contexto, o autor
aponta que “O significado surge nao das coisas em si [...] mas a partir dos jogos da linguagem
e dos sistemas de classificacdo nos quais as coisas séo inseridas.” (p. 29). Hall aponta que a
virada cultural esta relacionada a essa nova atitude com relacdo a linguagem, uma vez que
“[...] a cultura nao ¢ nada mais do que a soma de diferentes sistemas de classificacdo e
diferentes formac0es discursivas aos quais a lingua recorre a fim de dar significado as coisas.”
(p. 29). Essa concepcdo de linguagem, a partir da virada cultural, é ampliada para a vida
social como um todo. Nesse contexto, argumenta-se que 0S processos econémicos e sociais
também devem ser compreendidos como praticas culturais, praticas discursivas, uma vez que
dependem do significado e tem consequéncias em nossa maneira de viver em razao daquilo
gue somos, ou seja, de nossas identidades, segundo Hall (1997). Assim, a partir da virada
cultural houve uma expansédo da nogédo de cultura para um espectro mais amplo de instituicoes
e praticas, uma vez que “[...] cada instituicdo ou atividade social gera e requer seu proprio
universo distinto de significados e praticas — sua propria cultura.” (HALL, 1997, p. 32,
destaques do autor). Hall (1997) esclarece que, admitir essa centralidade da cultura, ndo
significa defender que ndo ha nada sendo a cultura, que tudo é cultura e cultura é tudo. Na
verdade,

O que aqui se argumenta, de fato, ndo ¢ que “tudo ¢ cultura”, mas
gue toda prética social depende e tem relagdo com o significado:
conseqlientemente, que a cultura é uma das condigdes constitutivas de
existéncia dessa préatica, que toda prética social tem uma dimenséo cultural.
N&o que ndo haja nada além do discurso, mas que toda pratica social tem o
seu carater discursivo (HALL, 1997, p. 33, destaques do autor).

O que ocorre é que a cultura é feita de formas de compreender o0 mundo social e diz
respeito, especialmente, a producédo de sentido (SILVA, 2001). E € nesse contexto que precisa
ficar claro que a vida social ndo pode ser reduzida a cultura entendida como préatica de
significacdo. No entanto, tampouco, ela pode ser concebida sem a existéncia de préaticas de
producéo de sentido, conforme argumenta Silva (2001). Assim, os diversos campos e aspectos
da vida social apenas podem ser totalmente compreendidos por meio de sua dimenséo de
pratica de significacdo (SILVA, 2001), ou seja, de sua dimensdo cultural. Por exemplo, a
distribuicdo da riqueza e dos recursos econémicos tem efeitos materiais reais para ricos e
pobres. No entanto, a questdo se a distribuicdo da riqueza é justa ou ndo é uma questdo de
significado, isto ¢, depende de como sdo definidas “justica” e “equidade” (HALL, 1997).

Nesse contexto, nossas agdes econdmicas serdo, em parte, determinadas segundo a posi¢do
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que tomamos no que diz respeito a essas defini¢fes. Hall (1997) argumenta que podemos
dizer que as préticas econdmicas ocorrem e produzem efeitos na referéncia discursiva daquilo
que entendemos como justo e injusto, “[...] elas dependem e sdo ‘relevantes para o
significado’ e, portanto, ‘praticas culturais’.” (1997, p. 33). Isso ndo significa que o0s
processos econdmicos tenham sido reduzidos ao discurso, mas que a dimensédo discursiva é

uma das condicdes constitutivas de funcionamento da economia. Isso quer dizer que,

A cultura é, portanto, nestes exemplos, uma parte constitutiva do
‘politico” ¢ do ‘econdomico’, da mesma forma que o ‘politico’ e o
‘econdmico’ sdo, por sua vez, parte constitutiva da cultura e a ela impdem
limites (HALL, 1997, p. 34).

Eles se constituem, articulam-se um ao outro. Assim, “[...] toda pratica social tem
condigdes culturais ou discursivas de existéncia.” (HALL, 1997, p. 34, destaque do autor).
Nesse contexto, é importante esclarecer o que Hall (2016) entende por discurso. Segundo o

autor,

Discursos sdo maneiras de se referir a um determinado topico da
pratica ou sobre ele construir conhecimento: um conjunto (ou constituicao)
de ideias, imagens e praticas que suscitam variedades no falar, formas de
conhecimento e condutas relacionadas a um tema particular, atividade social
ou lugar institucional na sociedade (p. 26).

Além disso, “O termo refere-se tanto a producdo de conhecimento através da
linguagem e da representacdo, quanto ao modo como o conhecimento é institucionalizado,
modelando préaticas sociais e pondo novas praticas em funcionamento.” (HALL, 1997, p. 29).
J& o conhecimento relacionado a um tema particular € uma formagéo discursiva. Para Orlandi
(2015) “A formagdo discursiva se define como aquilo que numa formacéo ideologica dada —
ou seja, a partir de uma posicdo dada em uma conjuntura socio-histérica dada — determina o
que pode e deve ser dito.” (p. 41). Nesse contexto, aquilo que o sujeito diz se inscreve em
uma formacéo discursiva para ter um sentido. Dessa forma, as palavras ndo tém sentido nelas
mesmas, elas derivam seus sentidos das formacgfes discursivas em que se inscrevem
(ORLANDI, 2015). As formacdes discursivas, definem o que é ou ndo adequado em nossa
enunciagdo sobre determinado tema ou atividade social, assim como em nossas praticas,
conforme informa Hall (2016). As formacOes discursivas também definem que tipo de
conhecimento ¢ considerado “verdadeiro”, util e relevante e, ainda, que tipo de individuos
personifica essas caracteristicas, acrescenta o autor. Nesse contexto, para Hall (2016), uma
abordagem discursiva, “[...] se tornou o termo geral utilizado para fazer referéncia a qualquer
abordagem em que o sentido, a representacdo e a cultura sdo elementos considerados

constitutivos.” (p. 26).
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Hall (1997) aponta a importancia da centralidade da cultura nas questfes ligadas a
regulacdo social, & moralidade e ao governo da conduta social, pois no cerne destas questdes
estdo as relacOes entre cultura e poder. A forma como a cultura é governada e regulada
importa por dois motivos. Primeiro porque as praticas culturais sdo areas-chave de mudanca e
debate na sociedade contemporanea. Segundo porque a cultura nos governa, regula nossa
conduta, acBes sociais e praticas. Nesse contexto,

[...] aqueles que precisam ou desejam influenciar o que ocorre no
mundo ou 0 modo como as coisas sdo feitas necessitardo - a grosso modo - de
alguma forma ter a ‘cultura’ em suas maos, para molda-la e regula-la de
algum modo ou em certo grau (HALL, 1997, p. 40).

Isso implica questbes de poder uma vez que a cultura esta inscrita e funciona dentro do
“jogo do poder”. Hall argumenta que todas as nossas a¢des sdo moldadas, influenciadas e,
portanto, reguladas normativamente pelos significados culturais. E essa influéncia ndo se da
necessariamente por coercédo, informacdo distorcida ou motivos dubios, sdo arranjos de poder
discursivo ou simbdlico. Se a cultura regula as préticas e condutas sociais entdo é
extremamente importante quem regula a cultura. Dessa forma, “A regulagdo da cultura e a
regulagdo através da cultura sdo [...] intima e profundamente interligadas.” (HALL, 1997, p.
41, destaques do autor). O que ndo quer dizer que a cultura seja fatalmente determinada. A
cultura ndo se configura como um campo totalmente autbnomo, mas também ndo é
inevitavelmente determinada, ela é um local de diferencas e de lutas sociais (JOHNSON,
2006). A cultura é um processo onde ocorrem lutas pela imposicdo de determinados
significados (HALL, 2016). Nesse contexto, a cultura seria “[...] um campo de luta em torno
da construcao e da imposi¢do de significados sobre o mundo social.” (SILVA, 2001, p. 14).
Assim, a cultura nos Estudos Culturais, tem uma articulacdo dupla, ou seja, a cultura é o
terreno sobre o qual a andlise se d&, € o objeto de estudo e o local da critica e intervencédo
politica (NELSON; TREICHLER; GROSSBERG, 2013).

Ainda é importante saber que a cultura nos posiciona enquanto sujeitos, pois produz
sistemas classificatorios que utilizamos para dar sentido a realidade (HALL, 2016). Nesse
sentido, “E a partir dos sistemas classificatérios disponiveis nas culturas em que estamos
inseridos, portanto, que definimos quem somos e quem podemos ser.”, conforme apontam
Zubaran, Wortmann e Kirchof (2016, p. 15). Woodward (2014) aponta que “A cultura molda
a identidade ao dar sentido a experiéncia e ao tornar possivel optar [...] por um modo
especifico de subjetividade [...]” (p. 19). Esse poder de produzir sujeitos, faz com que a

producdo e o consumo dos sistemas culturais sejam alvos constantes de disputas de poder e de
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regulacdo, como também indicam Zubaran, Wortmann e Kirchof (2016). Mais adiante abordo

mais a questdo da producdo de identidade e diferenca através cultura.

3.1 REPRESENTACAO

Se a cultura tem a ver com significados partilhados e esses significados sdo
compartilhados por meio da linguagem, essa por sua vez funciona como um sistema
representacional. Hall (2016), atraves da nocdo de representacdo, constrdi uma andlise politica
da cultura (ITUASSU, 2016). Portanto, vou me ater agora & essa nocdo de representacao
organizada e construida por Hall (2016), que me auxilia na compreenséo e interpretacdo dos
discursos sobre Genética e Evolucao.

A nogdo de representacdo trabalhada por Hall, afasta-se da visao de “reflexo” da
realidade que informa a Ciéncia Moderna positiva, aproximando-se de uma perspectiva mais
ativa e constitutiva nos processos de construcdo social da realidade (ITUASSU, 2016). Nesse
contexto, ltuassu aponta que Hall estd ligado a epistemologias ndo positivistas informadas
pela hermenéutica, pelo construtivismo social e pela teoria critica, principalmente no
intercruzamento dessas duas Ultimas. O autor aponta que Hall, como construtivista social, viu
o “real” como “construgdo social”, que seria amplamente marcado pela midia e suas imagens
nas sociedades contemporaneas. O autor ainda aponta que, como um tedrico mais critico, Hall
procurou, através de Foucault, entender como o poder se insere e qual papel exerce nesse
processo. Hall passa por uma longa linha de estudos que inclui Durkheim, Saussure, Barthes,
Foucault e Derrida para formular sua nocéo de representacdo. Nessa perspectiva desenvolvida
por Hall, que pode ser considerada uma perspectiva pos-estruturalista, conhecer e representar
sd0 processos inseparaveis (SILVA, 2001).

Woodward (2014) aponta que “A representacdo atua simbolicamente para classificar o
mundo e nossas relagdes no seu interior.” (p. 8). A representacdo refere-se a sistemas
simbolicos, como textos e imagens visuais, que produzem significados e identidades. Essas
identidades e os artefatos culturais sdo produzidos, técnica e culturalmente, para atingir os
consumidores que devem comprar o produto com o qual eles se identificam. Um artefato
cultural tem impacto sobre a regulacdo da vida social, através das formas que ele €
representado, sobre as identidades associadas a ele e sobre a articulagdo entre sua produgéo e
seu consumo. Esse processo é o que caracteriza o circuito da cultura, composto pelas etapas
de representacdo, identidade, producdo, consumo e regulagdo (ver figura 1). O circuito da

cultura ndo é um processo linear e cada momento do circuito esta ligado a cada um dos outros
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(DU GAY et al. 1997 apud WOODWARD, 2014). A representacdo, uma das praticas centrais
que produz a cultura, € um momento-chave nesse circuito (HALL, 2016).

Figura 1 - O circuito da cultura

O CIRCUITO DA CULTURA

Fonte: Hall (2016, p. 18).

A linguagem é um meio privilegiado através do qual damos sentidos as “coisas” e na
qual significados sdo produzidos e intercambiados, caracterizando um sistema
representacional. A representacdo pode ser considerada um sistema de significacdo e como tal
é uma forma de atribuicdo de sentido (SILVA, 2014). Segundo Hall (2016), a representacdo é
uma préatica que conecta o sentido e a linguagem a cultura, sendo uma parte essencial do
processo através do qual os significados sdo produzidos e compartilhados entre membros
dessa cultura. Para o autor, “Representar envolve o uso da linguagem, de signos e imagens
que significam ou representam objetos.” (p. 32). Hall (2016) aponta que, de forma resumida,
representacdo € uma pratica de producao de sentido pela linguagem. Os conceitos e ideias que
carregamos em nossa mente sdo correlacionados com certas palavras escritas, sons ou
imagens, ou seja, signos. O signos, organizados em linguagens, “[...] indicam ou representam
0s conceitos e as relagdes entre eles que carregamos em nossa mente e que, juntos, constroem
sistemas de significado da nossa cultura.” (p. 37). No entanto, a representacdo ndo é um
reflexo do real, bem como o sentido ndo é algo que esta ali a priori. A representacdo € uma
pratica, um “trabalho”, que lanca mé&o de objetos materiais e produz efeitos sobre os sujeitos
(ZUBARAN; WORTMANN; KIRCHOF, 2016).

A nocdo de linguagem adotada por Hall (2016) ¢ ampla e inclusiva, sendo “[...]
qualquer som, palavra, imagem ou objeto que funcionem como signos, que sejam capazes de
carregar e expressar sentido e que estejam organizados com outros em um sistema [...]” (p.

37). Na perspectiva construtivista a linguagem é um sistema aberto e o deslizamento do
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sentido nunca pode ser totalmente contido. Assim, somos nos que fixamos o sentido de tal
forma que, depois de um tempo, ele parece ndo s6 natural como inevitavel. Nesse contexto,
“A relagdo entre ‘coisas’, conceitos € signos se situa, assim, no cerne da produgao do sentido
na linguagem, fazendo do processo que liga esses trés elementos o que chamamos de
‘representacdo’.” (HALL, 2016, p. 38). Tal como a linguagem a representacdo é um sistema
arbitrario, indeterminado e intimamente ligado a relagdes de poder (SILVA, 2014).

Se, de forma geral, a representacdo é a producdo de sentido atraves da linguagem,
como defende Hall (2016), faz-se necessario compreender como o sentido se comporta na
linguagem e na representacdo. Os sentidos compartilhados na linguagem sé&o elaborados em
diferentes areas e atravessados por varios processos ou praticas, como indica o circuito da
cultura, sendo constantemente elaborados e compartilhados em cada interacdo pessoal e social
da qual fazemos parte (HALL, 2016). O autor aponta que o sentido é produzido, também, em
uma variedade de midias, na midia de massa, nos sistemas de comunicacdo global, fazendo os
sentidos circularem entre diferentes culturas. Além disso, o sentido também €é produzido
quando nos expressamos através de “objetos culturais”, quando integramos esses objetos de
diferentes maneiras nas praticas e rituais diarios, investindo tais objetos de valor e significado
ou ainda quando criamos narrativas em torno deles (HALL, 2016). Segundo Hall, os sentidos
regulam e organizam nossas préaticas e condutas, auxiliando no estabelecimento de normas e
convencdes, que embasam a ordenacdo e administracdo da vida social. Ou seja, 0 sentido
relaciona-se a todos os diferentes momentos do circuito da cultura, isto é “[...] na construgido
da identidade e na demarcacdo das diferencas, na producdo e no consumo, bem como na
regulacdo da conduta social.” (HALL, 2016, p. 22).

Sendo a linguagem um dos “meios” privilegiados por meio do qual o sentido se vé
elaborado, para se comunicar de forma significativa os individuos devem ser capazes de
utilizar os mesmos sentidos em um contexto dado, ou seja, deve haver o mesmo codigo
linguistico, isto é, os individuos devem “falar a mesma lingua” (em um sentido maior de
linguagem), conforme argumenta Hall (2016). Na perspectiva construtivista, o sentido é algo
a ser produzido, ndo estando presente previamente no signo (na palavra, imagem, som, etc.)
ou ainda no referente, ou seja, na “coisa” em si, isto é, “O sentido ndo estd no objeto, na
pessoa ou na coisa, € muito menos na palavra.” (HALL, 2016, p. 41, destaques do autor). O
sentido é construido e fixado pelo cddigo, que estabelece uma relacdo entre o sistema
conceitual e nossa linguagem. E por isso que uma forma de pensar a “cultura”, é nos termos
de mapas conceituais compartilhados, sistemas de linguagem compartilhada e cddigos que

governam as relacdes de traducdo entre esses (HALL, 2016). O papel dos codigos e fixar as
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relagbes entre conceitos e signos, estabilizando o sentido dentro de diferentes linguagens e
culturas, como indica Hall (2016). Essa “tradutibilidade” é criada socialmente ¢ na cultura.
Isso é 0 que 0s sujeitos aprendem, sendo ndo somente seres biologicos, mas também sujeitos
culturais, como bem coloca Hall (2016). As pessoas aprendem o sistema de convencdes e
representacdo, os codigos de sua lingua e cultura, o que as confere uma habilidade cultural e
permite que elas atuem como sujeitos culturalmente competentes. Elas aprendem suas
convengdes ¢ gradualmente se tornam “pessoas cultas”, isto ¢, membros de sua cultura. Nesse

sentido, Hall (2016) aponta que

Pertencer a uma cultura é pertencer, grosso modo, a0 mesmo
universo conceitual e linguistico, saber como conceitos e ideias se traduzem
em diferentes linguagens e como a linguagem pode ser interpretada para se
referir ao mundo ou para servir de referéncia a ele (p. 43, destaque do autor).

A relacdo entre o significante e o significado, ou entre o signo e o conceito, é resultado
de um sistema de convencdes sociais especifico de cada sociedade e momento historico, de
forma que todos os sentidos sdo produzidos dentro da historia e da cultura. Assim, os sentidos
nunca podem ser finalmente fixados. Ndo h& um sentido que seja verdadeiro, imutavel e
universal no espaco e no tempo (HALL, 2016). Nesse contexto, o codigo ndo fixa o sentido
completamente, sendo o sentido um diadlogo sempre parcialmente compreendido, uma troca
desigual, conforme Hall (2016). E importante apontar que construtivistas ndo negam a
existéncia do mundo material. A questdo é que ndo € o mundo material que produz sentido,
mas sim o sistema de linguagem ou qualquer outro sistema representacional, ou seja, as
“coisas” apenas ganham sentido e se tornam objetos de conhecimento dentro do discurso
(HALL, 2016).

Mesmo o signo ndo coincidindo com a coisa ou 0 conceito, é inevitavel que ele se
apresente como uma presenca, de forma que “[...] a natureza da linguagem ¢ tal que ndo
podemos deixar de ter a ilusdo de ver o signo como presenca, isto €, de ver no signo a
presenca do referente (a ‘coisa’) ou do conceito.” (SILVA, 2014, p. 78). O autor lembra que,
para Derrida, essa ¢ a “metafisica da presenga”. Silva (2014) aponta que essa “ilusdao” €
necessaria para que o signo funcione, uma vez que esse esta no lugar de alguma outra coisa e,
“Embora nunca plenamente realizada, a promessa da presenga ¢ parte integrante da ideia de
signo.” (p. 79). A plena presenca da “coisa” ou do conceito no signo ¢ indefinidamente
adiada, segundo Derrida (apud SILVA, 2014). A impossibilidade dessa presenca é também
um dos motivos que obriga o signo a depender de um processo de diferenciacdo. E nesse
contexto que, para Saussure (apud SILVA, 2014), a linguagem é, sobretudo, um sistema de

diferencas. Silva (2014) aponta que para o linguista sui¢o, os signos que constituem a lingua
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ndo tém valor absoluto, ndo fazem sentido considerados isoladamente. Tanto o aspecto
material de um signo, quanto seu aspecto grafico ndo possuem nenhum sentido intrinseco. Ele
sO adquire sentido (valor) em uma cadeia infinita de outras marcas gréaficas diferentes dele.
Em uma perspectiva construtivista é a diferenca entre os signos que significa, signos que séo
membros de um sistema e s&o definidos em relacdo a outros membros daquele mesmo sistema
(HALL, 2016). O mesmo ocorre com os significados que constituem cada signo. Assim, 0
sentido, segundo Hall (2013), é produzido pelas relacdes mutaveis de diferenca que formam
com outros conceitos e ideias em um campo de significagdo, uma vez que “Os significados
organizam-se em sistemas, em estruturas, em relagdes.” (SILVA, 2001, p. 18). Ou seja, nessa
perspectiva saussureana, a lingua é um sistema de diferencas (SILVA, 2014). Derrida
acrescenta a isso a no¢do de traco: o signo carrega o traco daquilo que ele substitui, traco de
uma presenca que nunca se concretiza, mas também daquilo que ele ndo é, ou seja, a
diferenga. Para Silva (2014), “Isso significa que nenhum signo pode ser simplesmente
reduzido a si mesmo, ou seja, a identidade.” (p. 79). Em resumo, o signo se caracteriza pelo
diferimento ou adiamento (da presenca) e pela diferenca (em relacdo a outros signos). Essas
duas caracteristicas Derrida sintetiza no conceito de différance, isto é, “O adiamento
indefinido do significado e sua dependéncia de uma operagdo de diferenga significa que o
processo de significagdo ¢ fundamentalmente indeterminado, sempre incerto e vacilante.”
(SILVA, 2014, p. 80).

Nessa perspectiva, 0 sentido é construido, é produzido, é o resultado de uma prética
significante, que faz os objetos significarem. Admitindo o carater publico e social da
linguagem, podemos dizer que somos nds quem construimos sentidos para as coisas,
utilizando sistemas representacionais, compostos de conceitos e signos (HALL, 2016). Nesse
sentido, “A representa¢do € uma pratica, um tipo de ‘trabalho’, que usa objetos materiais e
efeitos. O sentido depende ndo da qualidade material do signo, mas de sua funcéo simbdlica.”
(HALL, 2016, p. 49, destaques do autor). Como para 0s construtivistas o que significa ndo é a
coisa por si mesma, nem o conceito ou palavra para ela, todos os signos séo arbitrarios e o que
fixa (mas nunca finalmente) a relacdo entre um signo e um conceito, € o codigo, sendo 0
significado sempre relativo. De forma geral, o sentido é produzido dentro e através de
sistemas representacionais, que chamamos de linguagens, isto €, “O sentido ¢ produzido pela
préatica, pelo trabalho, da representagdo.” (HALL, 2016, p. 54) ou ainda podemos dizer que
“Representacgdo ¢ a producao do sentido pela linguagem.” (HALL, 2016, p. 53).

Se a linguagem € um sistema aberto e os significados ndo podem nunca ser totalmente

fixados, a representacdo também nunca é fixa, estavel ou determinada (SILVA, 2001). Sendo
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assim, “A indeterminacd0 é 0 que caracteriza tanto a significagdo quanto a representagio.”
(SILVA, 2001, p. 41). Nesse contexto, também a representagdo apenas adquire sentido
naquela cadeia diferencial de signos. A representacao, “[...] ¢ a representagdo de alguma
‘coisa’ ndo por sua identidade, coincidéncia ou correspondéncia com essa ‘coisa’, mas por
representa-la (por meio de um significante) como diferente de outras ‘coisas’.” (SILVA, 2001,
p. 41). Por exemplo, as representacdes de negro, para fazerem “sentido” sdo dependentes de
sua posicdo em uma cadeia de diferenca entre significantes, incluindo, entre outros, o
significante branco, quer dizer, as representacfes de branco, como aponta Silva (2001).

As representacOes estdo intimamente ligadas a relaces de poder e, nesse contexto, a
perspectiva construtivista, possui uma grande influéncia dos pensamentos de Foucault
(SILVA, 2001). Interessa a andlise cultural, eleger como seu objeto de anélise as instancias e
formas sociais que sdo construidas discursiva e linguisticamente, conforme aponta Silva
(2001). Nesse contexto, a representacdo € aferida em relacdo a sistemas discursivos
constituidos por relac6es de poder que lhe d&o credibilidade, carater de verdade e sustentacéo,
(SILVA, 2013). Assim, ndo € questionada a maior ou menor correspondéncia com o “real”,
mas as relagdes de poder que estabelecem as representagdes como ‘“realidade” (SILVA,
2013). Os discursos, nessa perspectiva, devem ser vistos “[...] como praticas que formam
sistematicamente os objetos de que falam.” (FOUCAULT, 1986, p. 56 apud SILVA, 2001, p.
43). Dessa forma, os discursos bem como as representacdes estdo duplamente atravessados
por relacGes de poder, onde “Os discursos estdo localizados entre, de um lado, relagdes de
poder que definem o que eles dizem e como dizem e, de outro, efeitos de poder que eles pdem
em movimento.” (SILVA, 2001, p. 44). O autor cita Hall para corroborar essa ideia de que
“[...] € o poder, mais do que os fatos sobre a realidade, que tornam as coisas ‘verdadeiras’.”
(HALL, 1992, p. 293 apud SILVA, 2001, p. 45). Nesse contexto, segundo Hall (apud SILVA,
2013), a eficiéncia de sistemas e regimes representacionais esta em sua capacidade de ocultar
sua cumplicidade na fabricacdo do “real”. Assim, de forma geral, o poder esta situado em dois
lados da representagdo: o poder determina a forma como se processa a representagdo; por
outro lado, a representacdo produz efeitos, sobretudo ligados a producdo de identidades
culturais e sociais, refor¢cando relagfes de poder (SILVA, 2001). No entanto, a representagdo
nao ¢ apenas uma mediagdo entre o poder como determinante € o poder como produto, “O
poder esta inscrito na representacao [...] ele aparece como marca visivel na representacao. [...]
Em certo sentido, é precisamente o poder que esta re-presentado na representagdo.” (SILVA,
2001, p. 48). As relagdes de poder, que funcionam como condi¢do de possibilidade da

representacdo, deixam ali sua marca, mesmo que seja, também, funcdo da representacao
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apagar essas marcas, destaca o autor. Nesse contexto, & importante frisar que na concepgao de
representacdo da analise cultural contemporanea ndo se trata de estabelecer uma verdade em
detrimento de uma representacdo falsa, “[...] mas de tornar visiveis das relagdes de poder
envolvidas no processo de representagao.” (SILVA, 2001, p. 53).

A representacdo, dentro dessa perspectiva, € sempre uma relacdo social. Assim, o
sentido € produzido também em meio a essas relagdes. Segundo Hall (2013) o sentido,

Esta sujeito a um processo de perda de velhos sentidos, apropriacéo,
acumulo e contragdo de novos sentidos; a um processo infindavel de
constante ressignificacdo, no proposito de sinalizar coisas diferentes em
diferentes culturas, formagdes histéricas e momentos (p. 2).

Enfim, nds produzimos significado no interior de grupos sociais, na relagdo com
outros individuos. Nesse contexto, hd uma disputa por posi¢des-de-sujeito e lugares sociais,
pois

Por meio do processo de significagdo construimos nossa posicéo de
sujeito e nossa posicgdo social, a identidade cultural e social de nosso grupo, e
procuramos construir as posicoes e as identidades de outros individuos e de
outros grupos. Produzimos significados e sentidos que queremos que
prevalecam relativamente aos significados e aos sentidos de outros individuos
e outros grupos (SILVA, 2001, p. 21).

Assim, o processo de significacdo se processa através das relacdes sociais que sao,

indissociavelmente, relacBes de poder, pois

Os diferentes grupos sociais ndo estdo situados de forma simétrica
relativamente ao processo de producdo cultural, aqui entendido como
processo de producdo de sentido. H& um vinculo estreito e inseparavel entre
significacéo e relacdes de poder (SILVA, 2001, p. 23).

Em dltima andlise significar é fazer valer significados particulares, o que pressupde
um diferencial de poder entre grupos sociais. Essas relacdes de poder sdo internas e externas
ao processo de significagdo, sendo resultado e origem desse processo. Quando vemos as
praticas culturais como rela¢fes de poder, passamos a ver o campo de producéo de significado
e de sentido como contestado. O caréater indeterminado do processo de significacdo faz com
que o resultado dessa luta ndo seja nunca garantido (SILVA, 2001).

Outro ponto importante a se ressaltar € que as imagens representacionais ganham
sentido quando sdo lidas em contexto, colocando uma em contraste com as outras ou todas
relacionadas entre si, como indica Hall (2016). As imagens acumulam ou eliminam
significados diante de outras através de uma variedade de textos e midias. E verdade que cada
imagem tem seu proprio significado, mas em um contexto mais amplo podemos ver praticas e
figuras representacionais semelhantes sendo repetidas (HALL, 2016). Essa é a

intertextualidade, isto é “Essa acumulagdo de significados em diferentes textos, em que uma
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imagem se refere a outra ou tem seu significado alterado por ser ‘lida’ no contexto de outras
imagens [...]” (p. 150). Esse contexto maior de representacdes que caracterizam um dado
momento histdrico, Hall (2016) chama de regime de representacdo. Segundo o autor: “Todo o
repertorio de imagens e efeitos visuais por meio dos quais a ‘diferenga’ € representada em um
dado momento histérico pode ser descrito como um regime de representacdo.” (HALL, 2016,
p. 150, destaque do autor).

Hall (2016) dedica-se amplamente a analisar aquilo que ele chama de regime
racializado de representacao, na cultura popular ocidental de diferentes periodos. Hall analisa
elementos da propaganda colonial do século XX, o cinema do século XX, pegas publicitarias
atuais, entre outros elementos. No entanto, Hall ndo chega a definir exatamente o que é um
regime racializado de representacdo. Mas, de acordo com aquilo argumentado pelo autor em
suas andlises, podemos extrair que regimes racializados de representacdo foram construidos
durante e através das histdrias do escravismo, do colonialismo e do imperialismo. A
escravizacdo, o colonialismo, o imperialismo e o racismo como um todo, criaram uma
avalanche de representacdes populares, fundamentadas na marcacéo da diferenca racial, que
forjou um regime racializado de representacdo. Assim, um regime racializado de
representacdo é uma forma de conhecimento racializada que lanca méo de estratégias que
fazem um grande esfor¢o para fixar o significado. Um regime racializado de representacao é
aquele que lanca mao de uma série de praticas para marcar a diferenca racial e significar o
“Outro” como racializado. De forma geral, entendo que o regime racializado de representacao
é uma tentativa de contencdo e aprisionamento do significado, € uma forma de regulacdo dos
sentidos em prol dos interesses coloniais e de colonialidade.*

Para Hall (2016), um dos elementos que podem compor um regime racializado de
representacdo € a estereotipagem. O esteredtipo indica formulas simplificadas pelas quais
certos grupos sociais sdo descritos, segundo Silva (2001). O autor aponta que no processo de

conhecer o outro,

[...] o esterettipo funciona como um dispositivo de economia
semiodtica. No esteredtipo a complexidade do outro é reduzida a um conjunto
minimo de signos: apenas 0 minimo necessario para lidar com a presenca do

10°A colonialidade é um conceito utilizado por Quijano (1992; 2002; 2005), que define um modo geral
de dominacdo do mundo atual que perdurou para além do colonialismo [como ordem politica explicita de
dominacdo]. A colonialidade expde que a classificagdo bésica e universal da populagdo do mundo se da em torno
da ideia de “raga”, que surge com o colonialismo, mas resiste para além dele. A colonialidade e sua ideia basica
de classificacdo da humanidade [a raca] “[...] impregnam todas e cada uma das areas de existéncia social e
constituem a mais profunda e eficaz forma de dominagéo social, material e intersubjetiva, e sdo, por isso mesmo,
a base intersubjetiva mais universal de dominag@o politica dentro do atual padrdo de poder.” (QUIJANO, 2002,

p. 4).
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outro sem ter de se envolver com o custoso e doloroso processo de lidar com
as nuances, as sutilezas e as profundidades da alteridade (p. 50).

Nesse processo, 0 outro é fixado, congelado, imobilizado. O estere6tipo é um esforgo
de contengéo da fluidez, como argumenta Silva (2001). A estereotipagem pode ser vista como
uma pratica representacional especifica, onde “[...] o outro ¢ representado por meio de uma
forma especial de condensacdo em que entram processos de simplificacdo, de generalizacéo,
de homogeneiza¢ao.” (HALL, 2016, p. 51). Segundo Hall (2016), estereotipado significa
reduzido a alguns fundamentos fixos pela natureza, a algumas poucas caracteristicas
simplificadas. A estereotipagem possui efeitos essencializadores, reducionistas e
naturalizadores e atua reduzindo as pessoas a algumas poucas caracteristicas simples e
essenciais, representadas como sendo fixas por natureza (HALL, 2016). Essas poucas
caracteristicas sao exageradas e simplificadas. De forma geral “[...] a estereotipagem reduz,
essencializa, naturaliza e fixa a ‘diferen¢a’.” (HALL, 2016, p. 191). Além disso, a
estereotipagem estabelece uma estratégia de “cisdo”, em que divide o normal e aceitavel do
anormal e inaceitavel. Depois ela exclui tudo que ndo cabe, aquilo que é diferente (HALL,
2016). A estereotipagem tem como caracteristica sua pratica de fechamento e excluséo, sendo
que do ponto de vista simbdlico, ela fixa os limites e exclui tudo o que ndo lhe pertence.
Segundo Hall (2016)

A estereotipagem, em outras palavras, é parte da manutencdo da
ordem social e simbdlica. Ela estabelece uma fronteira simbdlica entre o
‘normal’ e o ‘pervertido’, o ‘normal’ e o ‘patoldgico’, o ‘aceitavel’ e o
‘inaceitavel’, o ‘pertencente’ e o que ndo pertence ou é o ‘Outro’, entre
‘pessoas de dentro’ (insiders) e ‘forasteiros’ (outsiders), entre nds e eles (p.
192).

Assim, “A estereotipagem facilita a ‘vinculagdo’, os lagos, de todos nos que somos
‘normais’ em uma ‘comunidade imaginaria’; e envia para o exilio simbolico todos Eles, ‘os
Outros’, que sdo de alguma forma diferentes, ‘que estdo fora dos limites’.” (HALL, 2016, p.
192). Outra caracteristica da estereotipagem € que ela costuma acontecer onde ha enormes
desigualdades de poder. O esteredtipo é dirigido contra um grupo subordinado ou excluido.
Nesse sentido, Hall (2016) lembra que nessas oposi¢Oes binérias ndo ha coexisténcia pacifica,
0 que ha é uma hierarquia violenta. Na estereotipagem estabelece-se uma conexdo entre
representacdo, diferenca e poder. Nesse contexto, a estereotipagem € um elemento central
desse exercicio de violéncia simbolica, compondo um regime racializado de representacédo
(HALL, 2016).

Essa violéncia simbdlica é um exercicio de poder, uma vez que o poder ndo é somente

0 poder da violéncia fisica ou da coergdo. Hall (2016) aponta que, frequentemente, pensamos
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no poder como forma de restricdo ou coercdo fisica direta, mas também h& o poder na
representacdo, o poder de marcar, atribuir e classificar, o poder simbdlico, o poder da
expulsdo ritualizada. Para o autor o poder precisa ser entendido em termos simbolicos ou
culturais mais amplos, ndo somente em termos de exploracdo econémica e coerc¢do fisica. 1sso
inclui “[...] o poder de representar alguém ou alguma coisa de certa maneira — dentro de um
determinado ‘regime de representacao’.” (p. 193). Aqui esta incluido o poder simbdlico nas
praticas representacionais. Assim, o discurso tem o poder de produzir uma forma de
conhecimento sobre o0 outro, isto &, “[...] o discurso produz, atraves de diferentes praticas de
representacao [...] uma forma de conhecimento racializado sobre o Outro [...] profundamente
envolvida nas operacGes de poder [...]” (HALL, 2016, p. 195, destaques do autor). Sendo
assim, o poder ndo é somente coercitivo, mas é também produtivo, gerando novos tipos de
discursos, novos tipos e objetos de conhecimento, novas praticas e instituicfes. Recuperando
a microfisica de poder de Foucault, Hall (2016) aponta que o poder opera em um micronivel,
bem como o poder circula e € encontrado em toda parte. Nesse contexto, Hall (2016) indica
que a circularidade do poder é fundamentalmente importante no ambito da representacéo.
Nesse sentido, todos estdo presos na circulacdo do poder, dominadores e dominados, mas ndo
de forma igual. Nem as vitimas nem os agentes conseguem ficar fora de seu campo de
operacdo (HALL, 2016). A estereotipagem € um determinado tipo de poder, uma forma de
poder hegemdnico e discursivo, operando através da cultura, da producdo de conhecimento,
das imagens e da representacdo, além de outros meios (HALL, 2016).

Assim, as nocBes de regime de representacdo, regime racializado de representacdo e

esteredtipo serdo elementos fundamentais em minha analise.

3.2 IDENTIDADE E DIFERENCA

Representacdo e identidade estdo interligadas, como mostra o circuito da cultura. As
identidades adquirem sentido através da linguagem e dos sistemas simbolicos por meio dos
quais elas sdo representadas, o que faz com que nédo sé a identidade, mas também a diferenca
sejam estreitamente dependentes da representagdo (WOORWARD, 2014; SILVA, 2014). De
forma geral, identidade e diferenca sdo construidas na e pela representacdo (SILVA, 2001).
As préticas de significacdo e os sistemas simbolicos envolvidos na representacdo, segundo
Woodward (2014), posicionam o0s sujeitos, isto é, “E por meio dos significados produzidos
pelas representagdes que damos sentido a nossa experiéncia e aquilo que somos.”
(ZUBARAN; WORTMANN; KIRCHOF, 2016, p. 18). Nesse processo, “Os discursos e os

sistemas de representacdo constroem lugares a partir dos quais os individuos podem se
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posicionar e a partir dos quais podem falar.” (ZUBARAN; WORTMANN; KIRCHOF, 2016,
p. 18).

Na perspectiva dos Estudos Culturais, como o significado e a propria representacédo, a
identidade ndo é fixa e estavel, ela ndo é uma esséncia, mas uma relacdo, um posicionamento,
sendo inerentemente social e politica (SILVA, 2001). Nesse sentido, “[...] a identidade nao
esta constituida em torno de um ndcleo de autenticidade, de uma experiéncia cultural
primordial, que definiria as diferentes culturas.” (SILVA, 2001, p. 26). A identidade cultural
ndo é absoluta, ndo é uma esséncia que faca sentido em si mesma, de forma isolada.
Conforme defende Silva (2001), ndo h& nada naturalmente comum ligando os individuos de
um grupo. Existem certas condic¢des sociais, que fazem com que 0S grupos se vejam com
caracteristicas em comum, por exemplo, sexo, “ra¢a”, sexualidade, nacdo, etc. Sendo assim,
as identidades ndo sdo seres da natureza, mas da cultura (SILVA, 2014). Como seres da
cultura, as condi¢des sociais que ligam os individuos em grupos precisam ser produzidas por
meio de alguma forma de representacdo. Por conseguinte “Aquilo que um grupo tem em
comum é resultado de um processo de criacdo de simbolos, de imagens, de memdrias, de
narrativas, de mitos que ‘cimentam’ a unidade de um grupo, que definem sua identidade.”
(SILVA, 2001, p. 47).

NoOs somos constrangidos pela variedade de representaces simbolicas geradas pela
cultura nesse processo, juntamente com as relagdes sociais. Conforme aponta Woodward
(2014), a identidade marca um encontro do nosso passado com relacBes sociais, culturais e
econbmicas que vivemos agora. Assim, a identidade é a intersec¢do de nossa vida com
relagbes econdmicas e politicas de dominagdo. Ao longo da historia, os sistemas
representacionais promovem novas formas de dar sentido a experiéncia das desigualdades e
divisbes sociais. Dessa forma, para a autora, a discussdo de identidade sugere o aparecimento
de novas posicdes e de novas identidades que sdo produzidas no ambito das relacdes
econdmicas e sociais cambiantes. Segundo Woodward (2014) somos posicionados de forma
diferente em diferentes momentos e em diferentes lugares, em acordo com os diversos papéis
sociais que estamos exercendo. Isso quer dizer que “Diferentes contextos sociais fazem com
que nos envolvamos em diferentes significados sociais.” (WOODWARD, 2014, p. 31). Ha
uma diversidade de posicdes que estdo disponiveis e que podemos ocupar ou ndo. E essas
identidades podem sofrer mudangas ao longo do tempo, podendo ocorrer fragmentacdes em
nossas relagdes sociais e de trabalho, que sdo vividas no contexto de mudancgas sociais e
historicas (WOODWARD, 2014). Assim, “As identidades s3o diversas e cambiantes, tanto
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nos contextos sociais nas quais elas sdo vividas quanto nos sistemas simbdlicos por meio dos
quais damos sentido a nossas proprias posi¢oes.” (p. 33).

Nessa mesma perspectiva, Hall (2014) aponta que as identidades ndo sdo nunca
unificadas, elas sdo, cada vez mais, fragmentadas e fraturadas, elas sdo multiplamente
construidas ao longo de discursos, praticas e posi¢Oes. Além disso, as identidades estdo
sujeitas a uma historicizacdo radical e estdo constantemente em processo de mudanca e
transformacédo. Nesse contexto, identidade tem a ver “[...] com a questdo da utilizagdo dos
recursos da historia, da linguagem e da cultura para a producdo ndo daquilo que nds somos,
mas daquilo no qual nos tornamos.” (HALL, 2014, p. 109). H& ai uma natureza ficcional, mas
que ndo diminui sua eficacia discursiva, material ou politica. As identidades sdo construidas
dentro e fora do discurso e € por isso que precisamos compreender sua producdo em locais
histéricos e institucionais especificos, no interior de formacdes e praticas discursivas
especificas e por estratégias e iniciativas especificas (HALL, 2014). Assim, de forma geral,
“As identidades sao, pois, pontos de apego temporario as posi¢des-de-sujeito que as praticas
discursivas constroem para nés.” (HALL, 1995 apud HALL, 2014, p. 112). Ainda “[...] as
identidades sdo as posi¢des que o sujeito ¢ obrigado a assumir [...]” (p. 112), mesmo sabendo
que elas séo representagdes.

Para Hall (2014) a homogeneidade interna que a nogéo de identidade proclama como
fundacional ndo é uma questdo da natureza, mas uma forma construida de fechamento. Nesse
contexto, Hall aponta que “[...] a constitui¢do de uma identidade social ¢ um ato de poder
[...]” (2014, p. 110). Segundo Laclau (1990 apud HALL, 2014) uma identidade consegue se
firmar através da repressdo daquilo que a ameaca. A identidade esta baseada na exclusdo de
algo e no estabelecimento de uma violenta hierarquia entre dois polos, conforme argumenta o
autor. Assim, “mulher” e “negro”, por exemplo, funcionam como “marcas” em contraste com
0s termos ndo marcados “homem” e “branco”. Nesse contexto, a fixacdo de uma identidade
como norma € uma das formas de hierarquizacdo das identidades e diferencas. Silva (2014)
chama esse processo de normalizagdo. Segundo o autor, esse processo € um dos mais sutis
através do qual o poder se manifesta no campo da identidade e da diferenga. Conforme
argumenta Silva (2014), “Normalizar significa eleger — arbitrariamente — uma identidade
especifica como o parametro em relacdo ao qual as outras identidades sdo avaliadas e
hierarquizadas.” (p. 83). Nesse processo sdo atribuidas todas as caracteristicas positivas
possiveis a identidade normal, ao passo que as outras identidades apenas podem ser avaliadas
de forma negativa. A identidade normal é tida apenas como “natural”, desejavel, Unica. De

acordo com Silva (2014), “A forca da identidade normal é tal que ela nem sequer é vista como
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uma identidade, mas simplesmente como a identidade. (p. 83, destaques do autor). Nesse
sentido, “Na medida em que é uma operacdo de diferenciacdo, de produgdo da diferenca, o
anormal ¢ inteiramente constitutivo do normal.” (SILVA, 2014, p. 84). A definicdo do
aceitavel, desejavel, natural é totalmente dependente da definicdo do abjeto, rejeitavel,
antinatural, ou seja, o que ¢é deixado de fora é sempre parte da definicdo e da constituicdo do
“dentro”. Nesse contexto, “A identidade hegemonica é permanentemente assombrada pelo seu
Outro, sem cuja existéncia ela ndo faria sentido.” (SILVA, 2014, p. 84). No entanto, no
cotidiano, a dependéncia entre identidade e diferenca apaga-se, tornando-se invisivel (SILVA,
2001). A nossa identidade e a identidade dos outros aparecem como absolutas,
essencializadas, como se fossem experiéncias originais e primordiais, mas ndo podemos
esquecer que a identidade apenas faz sentido em uma cadeia discursiva de diferencas. A
identidade ndo existe de forma “natural”, ela é construida pelo proprio grupo e pelos outros
grupos. Nesse processo, “[...] no regime dominante de representagdo, a identidade dominante
é¢ a norma invisivel que regula todas as identidades.” (SILVA, 2001, p. 49), mas,
ironicamente, as identidades normativas nao aparecem como identidades. Assim, homem,
branco ou heterossexual, por exemplo, sdo identidades que, por funcionarem como norma,
n&o se apresentam como tais (SILVA, 2001). E o outro que é étnico, que é marcado por sua
sexualidade, por seu género, sendo que a identidade subordinada, ndo é s6 a identidade
marcada, mas é sempre um problema, um desvio da normalidade. Como consequéncia desse
processo a pessoa que pertence ao grupo subordinado carrega todo o peso da representacao,
ela representa sempre e inteiramente aquela identidade. Para Silva (2001), reside ai a ironia
fundamental do regime representacional dominante: “[...] é a identidade subordinada a que
carrega a carga, o peso, da representacdo.” (p. 49).

Dessa forma, nesse processo de producdo da identidade, a demarcacdo da diferenca é
crucial. A diferenca é constitutiva da identidade, conforme indica Woodward (2014). A
identidade é relacional, ela é fabricada através da marcacdo da diferenca. Uma identidade
depende, para existir, de algo fora dela, uma identidade que ela ndo €. Isto é, a identidade €
marcada pela diferenga, e a diferenca € estabelecida através de sistemas simbolicos de
representacdo e por meio de formas de exclusédo social (WOODWARD, 2014). Nesse
contexto, € importante ressaltar que identidade e diferenca estdo vinculadas a condicdes
sociais e materiais, sendo que se um grupo é marcado simbolicamente como inimigo ou tabu,
isso acarreta efeitos reais, pois esse sera socialmente excluido, tendo desvantagens materiais.
Assim, o social e o simbdlico sdo componentes da construcdo e da manutencdo das

identidades, sendo por meio da marcacdo simbolica que damos sentido a praticas e relagdes
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sociais definindo quem é excluido e quem é incluido. Nas relacBes sociais, a diferenga
simbdlica e a social sdo estabelecidas, pelo menos em parte, através de sistemas
classificatdrios. Segundo Woodward (2014), um sistema classificatério aplica um principio de
diferenca em uma populacdo dividindo-a em, no minimo, dois grupos opostos: nds e eles.
Nessa oposicao binaria, os termos recebem uma importancia diferencial, de forma que um dos
elementos é sempre mais valorizado, hd um desequilibrio de poder entre eles.

Hall (2014) também salienta que as identidades emergem no interior de jogos de poder
e sdo mais o produto da marcacéo da diferenca e da exclusdo do que de uma unidade idéntica,
sendo as identidades construidas por meio da diferenca e ndo fora dela. Segundo Hall (2014),
“As identidades podem funcionar, ao longo de toda a sua historia, como pontos de
identificacdo e apego por causa de sua capacidade para excluir, para deixar de fora, para
transformar o diferente em ‘exterior’, em abjeto.” (p. 110, destaque do autor). Dessa forma, a
identidade e a diferenca s&o campos de imposi¢éo de significados que determinam incluséo e
exclusdo, mas também um campo de disputas. Como a representacdo, a identidade também
possui um carater ativo, de modo que “Os diferentes grupos sociais utilizam a representacéo
para forjar a sua identidade ¢ a identidade dos outros grupos sociais.” (SILVA, 2001, p. 47).
O mesmo caréater ativo da representacdo, caracterizado por disputas decisivas de criacdo e
imposicdo de significados, também caracteriza a identidade e a diferenca (SILVA, 2001).
Assim, identidade e diferenca sdo disputadas, estando em um campo de hierarquias. Nesse
contexto, como aponta Silva (2014), “Quem tem o poder de representar tem o poder de definir
e determinar a identidade.” (p. 91). Assim como Woodward (2014), Silva (2014) ressalta que
ndo se trata somente de uma disputa pela definicdo da identidade e da diferenca, mas também
de uma disputa por outros recursos simbolicos e materiais da sociedade, ou seja, “A afirmagéo
da identidade e a enunciacdo da diferenca traduzem o desejo dos diferentes grupos sociais,
assimetricamente situados, de garantir o acesso privilegiado aos bens sociais. [...]” (SILVA,
2014, p. 81). Nesse contexto, identidade e diferenga nunca sdo inocentes, suas demarcagdes
sdo influenciadas e, a0 mesmo tempo, colocam em marcha relag6es de poder ndo s6 simbdlico
como também material.

Por mais que nas relagdes sociais as pessoas sejam instadas a assumir posi¢oes-de-
sujeito estabelecidas pelas identidades, o sujeito ndo € mecanicamente determinado.
Conforme indica Woodward (2014), “A cultura molda a identidade ao dar sentido a
experiéncia e ao tornar possivel optar [...] por um modo especifico de subjetividade [...]” (p.
19, destaque meu). Assim, ha uma negociacdo que realizamos com as representacdes da

cultura atraves da qual a subjetividade é construida, isto €, ndo ha, nessa perspectiva, uma
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concepcdo ingénua do sujeito (ZUBARAN; WORTMANN; KIRCHOF, 2016). Assim, até
mesmo as subjetividades estdo sujeitas a um embate em torno do significado. Dessa forma, o
sujeito ndo é deterministicamente manipulado e subjugado pela cultura, pelo contréario, é sempre
capaz de estabelecer negociagdes com as representacdes culturais e os discursos que o interpelam
e assim constréi suas identidades. Para Woodward (2014), as nocOes de identidade e
subjetividade, possuem uma interseccdo. A autora aponta que a subjetividade supde a
compreensdo que temos sobre nosso eu, sobre quem nds somos, envolvendo sentimentos e
pensamentos mais individuais. Adiciona-se a isso o fato de que vivemos nossa subjetividade
em um contexto social, onde a linguagem e a cultura déo significado a experiéncia que temos
de n6s mesmos e no qual adotamos uma identidade (WOODWARD, 2014). Assim, a no¢édo
de subjetividade permite uma exploracdo dos sentimentos envolvidos no processo de
producdo de identidade, permitindo-nos explicar o porqué de nos apegamos a identidades
particulares. Uma suturacdo eficaz do sujeito a uma posigdo-de-sujeito, como aponta Hall
(2014), exige que o sujeito seja “convocado”, mas também que o sujeito invista naquela

posicdo. Assim, a identidade emerge, como bem coloca Hall (1997),

[...] do didlogo entre conceitos e definicbes que sdo representados
para nés pelos discursos de uma cultura e pelo nosso desejo (consciente e
inconsciente) de responder aos apelos feitos por estes significados, de sermos
interpelados por eles, de assumirmos as posi¢des de sujeito construidas para
nos [...] (p. 26).

Desse modo, além das identidades serem formadas culturalmente, de serem
construidas no interior das representacdes, as identidades sdo resultado de um processo de
identificagdo, permitindo que nos posicionemos dentro das definigdes que os discursos
culturais fornecem (HALL, 1997).

Tudo isso mostra que a identidade, tal como a cultura e a representacdo, ndo é um
produto acabado, “Ela ¢ objeto de uma incessante construgdo.” (SILVA, 2001, p. 25). Os
resultados dessa construgdo sdo sempre incertos, indeterminados, imprevisiveis. E por isso
que a identidade deve ser pensada sempre como producdo, que nunca estd completa, que esta
sempre em processo e € sempre constituida no interior da representagédo, sendo identidade e
alteridade processos inseparaveis que sao, fundamentalmente, fabricados no interior de
relagcdes de poder. Nessa perspectiva, “A diferenca cultural ndo ¢ estabelecida de forma
isolada e independente. Ela depende de processos de exclusao, de vigilancia de fronteiras, de
estratégias de divisdo.” (SILVA, 2001, p. 27).

No processo de producdo da identidade ha uma tenséo entre perspectivas essencialistas

e perspectivas ndo essencialistas. H& de um lado aqueles processos que tendem a estabilizar e
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fixar a identidade e de outro lado os processos que buscam desestabiliza-la, subverté-la
(SILVA, 2014). Uma definicdo essencialista de identidade, segundo Woodward (2014),
sugere que ha um conjunto cristalino e auténtico de caracteristicas que ndo se alteram ao
longo do tempo, compartilhadas por um grupo, esse conjunto de caracteristicas pode se referir
a historia ou a biologia. No entanto, por mais que haja essa tentativa de fixacéo da identidade,
ela estd sempre escapando. Nesse sentido, alguns dos chamados ‘“novos movimentos
sociais”! tém adotado uma posicio ndo essencialista em relacio a identidade. Segundo
Weeks (1994 apud WOODWARD, 2014), esse grupo tem enfatizado que as identidades sdo
fluidas, ndo sdo esséncias fixas presas a diferencas que seriam permanentes para todas as
épocas, em uma historicizacdo radical da experiéncia. Em uma definicdo ndo essencialista, 0
foco estaria nas diferencgas, bem como nas caracteristicas comuns dentro e fora de um grupo,
além das mudancas ao longo da histéria no significado do que é aquele grupo. Nessa

perspectiva, a identidade além de relacional é estratégica (SILVA, 2014).

11 Movimentos definidos por uma politica de identidade, que surgiram nos anos 1960 no Ocidente,
especialmente apds 1968, com a rebelido estudantil, o ativismo pacifista e antibélico e as lutas pelos direitos
civis. “Eles desafiaram o establishment e suas hierarquias burocraticas, questionando principalmente as politicas
‘revisionistas’ e ‘estalinistas’ do bloco soviético e as limitagdes da politica liberal ocidental. As lealdades
politicas tradicionais, baseadas na classe social, foram questionadas por movimentos que atravessam as divisdes
de classe e se dirigiam as identidades particulares de seus sustentadores.” (WOODWARD, 2014, p. 34). Séo
exemplos desses movimentos: o feminismo, 0 movimento dos direitos civis dos negros, 0 movimento de léshicas
e gays, o ambientalismo, as lutas em torno do HIV e da Aids, etc.
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4 CAPITULO 4 - CURRICULO

Conforme aponta Silva (2011) a definicdo daquilo que o curriculo é depende
precisamente da forma como ele é definido pelos diferentes autores e teorias. Uma definicéo
de curriculo nos revela o que uma determinada teoria pensa que o curriculo €. Dessa forma,
primeiro apresento uma definicdo mais sintética do curriculo e, em seguida, abordo aquelas
perspectivas sobre o curriculo as quais me filio de forma mais profunda. De forma geral,
posso dizer que estou considerando o curriculo como todos os esfor¢os que se desdobram com
intencdes pedagdgicas, explicitas ou ndo, em torno da acdo educativa, em meio a relagdes
sociais (MOREIRA; CANDAU, 2007). Nesse contexto,

[...] os curriculos ndo sdo conteudos prontos a serem passados aos
alunos. S&8o uma construcdo e sele¢do de conhecimentos e préticas produzidas
em contextos concretos e em dindmicas sociais, politicas e culturais,
intelectuais e pedagodgicas. Conhecimentos e praticas expostos as novas
dindmicas e reinterpretados em cada contexto histérico. (BRASIL, 2007, p.
9).

Considerando o conhecimento escolar como uma parte especifica do curriculo,
podemos dizer que esse é uma construgdo especifica da esfera educativa, ndo sendo uma mera
simplificagdo de conhecimentos produzidos fora da escola, de acordo com Moreira e Candau
(2007). O conhecimento escolar é um tipo de conhecimento produzido pelo sistema escolar e
pelo contexto social mais amplo. Dessa forma, o conhecimento escolar tem origem nas areas
cientificas de referéncia bem como em outras areas de atividades sociais, ainda de acordo com
os autores. Mas na escola, os saberes e as praticas ndo podem ser inseridos tal como
funcionam em seus contextos de origem. Conforme destacam os autores, “Para se tornarem
conhecimentos escolares, 0s conhecimentos de referéncia sofrem uma descontextualizacéo e,
a seguir, um processo de recontextualizagdo.” (p. 23). O processo de descontextualizagdo,
muitas vezes, faz com que o conhecimento escolar se apresente como um produto, “pronto”,
“acabado”, impermeavel a criticas e discussdes. Por exemplo, os livros didaticos nao
costumam incluir os debates, as discordancias, 0s processos de revisdo gue marcam a
construgdo dos conhecimentos em muitos de seus contextos originais (MOREIRA,
CANDAU, 2007). E ldgico que certo grau de descontextualizagio é necessario, uma vez que
0s conhecimentos produzidos nas areas de referéncia do curriculo ndo podem ser ensinados tal
como funcionam em seu contexto original. No entanto, uma forte descontextualizagdo corre 0

risco de perda de sentido dos conhecimentos, pois

Conhecimentos totalmente descontextualizados, aparentemente
“puros”, perdem suas inevitaveis conexdes com o mundo social em que sdo
construidos e funcionam. Conhecimentos totalmente descontextualizados nao
permitem que se evidencie como os saberes e as praticas envolvem,
necessariamente, questdes de identidade social, interesses, relacdes de poder
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e conflitos interpessoais. Conhecimentos totalmente descontextualizados
desfavorecem, assim, um ensino mais reflexivo e uma aprendizagem mais
significativa (MOREIRA; CANDAU, p. 24).

Silva (2013) argumenta que essa recontextualizacdo consiste no estabelecimento de
regras a respeito de qual conhecimento pode ser transmitido a quem, quem esta autorizado a
transmiti-lo, quando e em qual ritmo deve ocorrer essa transmissao, etc. Portanto, o discurso
do curriculo é substancialmente diferente do discurso original das areas de referéncia, ndo
sendo um simples reflexo desses discursos nem apenas uma questdo de ‘“transposi¢do
didatica”. Essa reconfiguracdo transforma o discurso do curriculo, segundo Silva, em um
processo de regulagdo moral.

Nesse trabalho estou utilizando uma compreensdo que concebe o curriculo como
influenciado, mas ndo totalmente determinado, por relacdes de poder que regem a sociedade
como um todo, principalmente as relacdes de “raga”, classe e género; como politica cultural e
espaco de conflito e tensédo entres os poderes dominantes e as muitas tentativas de
contestacdo. Sobretudo, nesse trabalho, compreendo o curriculo enquanto uma questdo de
saber, poder e identidade e, sobretudo, o curriculo como representacdo (SILVA; 2001;
SILVA, 2011).

A educacéo e o curriculo, enquanto espacos culturais, constituem-se em campos que
possuem suas dinamicas préprias e estdo em um processo de construcao ativa de significados,
ndo sendo simples reflexo do campo econémico (SILVA, 2013; APPLE, 1989). O curriculo
estd intimamente relacionado as estruturas de poder mais amplas da sociedade, no entanto,
procuro evitar uma concep¢do mecanicista e determinista dos vinculos entre essas estruturas e
o curriculo, mas sem ignoré-las, como consideram autores como Apple (1989), Silva (2013) e
Giroux (2013a). Nessa perspectiva, o curriculo ndo é neutro, estando imbricado em diversas
relacBes de poder e conflito (APPLE, 2001b). O curriculo nunca é um conjunto neutro de
conhecimentos, sendo fruto da selecdo de alguém, da visdo de algum grupo do que seja ou
ndo conhecimento legitimo. Apple (2001b) reconhece que a educacdo esta intimamente
relacionada a politica cultural e que curriculo é um produto de tensdes, conflitos e concessdes
culturais, politicas e econémicas, uma vez que a escola ndo estd dissociada das relacdes de
exploracdo e dominacéo e das lutas para supera-las na sociedade (APPLE, 2001b; APPLE,
1989). Assim, o curriculo ndo é resultado de um processo abstrato, mas de conflitos, acordos
e aliancas de movimentos e grupos sociais determinados. Dessa forma, adoto a visdo de Apple
(1989), rejeitando uma concepgdo simplista e mecanicista que reduz o curriculo as forcas

sociais mais amplas da sociedade, mas sem negar as fortes conexdes reais entre a economia, a
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politica de “raga” e género e as atividades de classificacdo e selecdo feitas pela educacéo,
elaboradas no curriculo.

Como um territério onde encontramos manifestacGes das relacdes de poder mais
amplas da sociedade, as escolas apresentam-se como espacos de legitimacdo, ou seja, sdo
parte de uma complexa estrutura por meio da qual os grupos sociais ganham legitimidade e
através da qual ideologias sociais e culturais sdo recriadas, mantidas e constantemente
reelaboradas (APPLE, 1989). Em contrapartida existe uma dinamica cultural parcialmente
autdbnoma em operacao nas escolas, “[...] uma dinamica que nao € necessariamente redutivel
aos resultados e pressdes do processo de acumulagdo de capital.” (APPLE, 1989, p. 49).
Assim, o curriculo, bem como a escola, é resultado de pressdes conflitantes. Nesse contexto,
0s movimentos de minorias politicas tém conseguido de forma relativamente bem-sucedida,
em varios paises, obter legitimidade oficial para parte de seu conhecimento (APPLE, 1989),
como é o caso do Brasil e do arcabouco legal que, a partir de 2003, ganhou mais forca e
solidez na legislac&o educacional, como mostrei em se¢Ges anteriores.

Permeando as relacGes de poder que estruturam a sociedade e se encontram articuladas
nas dinamicas escolares e curriculares, estdo a classe, a raca e o género. Apds ldeologia e
Curriculo (1982), Apple (ver, por exemplo, 1989a; 2001a) é convencido da importancia
analitica de raca e género para desvelar relagdes de poder, cultura e controle na educacéo.
Assim, o autor reconhece que as relaces de género e raca sdo de igual relevancia para a
compreensdo dos efeitos sociais da educacdo e de como e porque o curriculo, bem como o
ensino, sdo organizados e controlados (APPLE, 2001a). Dessa forma, a classe sozinha €
insuficiente para desvelar as relagdes de poder, cultura e controle na educacdo (APPLE,
1989). O que o autor reconhece é que as questdes educacionais sempre estiveram atreladas a
histéria dos conflitos de classe, raca, género e religido (APPLE, 2001a). A questdo do
conhecimento que é definido como digno de ser transmito as geracfes futuras, para o autor,
revela algo extremamente importante sobre quem detém o poder na sociedade. Dessa forma,
Apple ndo so rejeita a visdo simplista e mecanicista de um curriculo meramente reprodutor
das estruturas sociais de classe, bem como admite raga e género como constructos de analise
tdo importantes quanto a classe, assim como aponta para uma educagdo intimamente ligada a
politica cultural. Apple (1989; 2001b) afirma a necessidade de enfatizar a escola de forma
mais social, cultural e estrutural, e reconhecer as raizes do curriculo na cultura, na historia e
nos interesses sociais que Ihe deram origem.

Giroux (1983) aponta para a mesma direcdo de Apple, ao compreender que o curriculo

ndo € feito somente de dominacéo e controle, havendo espaco para resisténcia. Giroux (1992)
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enxerga a escola e, consequentemente o curriculo, como forma de politica cultural,
envolvendo a construcéo de significados e valores culturais. Nesse contexto, & importante ter
em mente que, campos e atividades como Ciéncia, educacao e curriculo, junto com muitos
outros, sdo culturais, “[...] na medida em que as praticas de significacdo sdo uma parte
fundamental de sua existéncia e de seu funcionamento.” (SILVA, 2001, p. 18). Nessa
perspectiva, o curriculo seria um local onde ativamente se criam e produzem significados
sociais (GIROUX, 1992). Para o autor, assim como para Apple (1989), esses significados
estdo intimamente ligados a relacdes de poder e desigualdades sociais. O que faz, ndo com
que o curriculo seja uma mera reproducdo dessas desigualdades, mas uma disputa de
significados, onde esses sdo impostos, mas também contestados (GIROUX, 1983). Giroux
(2013a) aponta que a tradicdo dominante favorece a contencdo e assimilacdo das diferencas
culturais. Segundo o autor, ignora-se 0s estudantes enquanto portadores de memorias sociais
diversificadas, possuindo direito de falar e representar a si mesmos na busca de aprendizagem
e autodeterminacdo. Nessa perspectiva é que o autor defende a importancia dos Estudos
Culturais nesse debate. Os Estudos Culturais estdo profundamente preocupados com as
relacBes entre cultura, conhecimento e poder, rejeitando a neutralidade, e enxergando a
educacdo como influenciada por relacbes de poder histérica e socialmente determinadas
(GIROUX, 2013a). Diante dessas relacbes de poder, a educacdo é um campo onde se travam
disputas, sendo moldada na interseccdo entre a reproducdo social e cultural, mas também
pelas rupturas produzidas através de praticas alternativas, resistentes e desestabilizadoras.
Sendo assim, a educacdo é um local de luta e contestacdo continuas. Essa perspectiva nao
ignora o fato de que a escola € uma instituicdo ativamente envolvida em formas de controle e
regulacdo moral e social, pressupondo nocdes fixas de identidade cultural e nacional
(GIROUX, 2013a). Enquanto local de reproducdo social e cultural, a educacdo,
frequentemente, funciona para afirmar as historias eurocéntricas e patriarcais, a0 mesmo
tempo que marginaliza ou silencia as vozes, as experiéncias e as memdrias culturais das
chamadas minorias (GIROUX, 2013a). Wortmann, Costa e Silveira (2015) lembram que os
sistemas educativos, as instituicbes escolares, as legislacbes e os materiais pedagdgicos
privilegiaram por muito tempo um determinado tipo de sociedade ideal e a representacdo de
mundo e de sujeito branca, heterossexual, letrada, cristd e ouvinte. Isso ocorre uma vez que a
educacdo cria um espa¢o narrativo privilegiado para alguns estudantes e a0 mesmo tempo
produz um espago que reforca a desigualdade e a subordinagdo para outros (GIROUX,
2013a). Wortmann, Costa e Silveira (2015) indicam que apenas ha algumas décadas é que

comecaram a Se esbocar tendéncias de mudangas nesse quadro como 0S movimentos
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feministas, movimentos negros, indigenas, LGBTs e surdos, dentre varios outros, que
contribuiram para estremecer essa imagem unificada do sujeito desejavel e universal, ao
mesmo tempo em que, pelo menos no Brasil, comecam a ser lidos textos dos Estudos
Culturais que contribuiram para a compreensdo da questdo da diferenca e da identidade.
Nesse contexto, estudos da Ultima década tém questionado o tradicional apagamento das
diferengas no ambito pedagdgico. Isso ocorre uma que vez nos Estudos Culturais a pedagogia
€ uma pratica cultural que apenas pode ser compreendida através de questdes sobre historia,
politica, poder e cultura, pois os Estudos Culturais estdo profundamente preocupados com as
relagbes entre cultura, conhecimento e poder (GIROUX, 2013a). Nesse sentido, os Estudos
Culturais representam um afastamento das narrativas eurocéntricas (GIROUX, 2013a). Ainda
segundo Giroux (2013a), os Estudos Culturais problematizam a relacdo entre conhecimento e
autoridade e nos ajudam a questionar os contextos historicos e sociais que intencionalmente
moldam a compreensdo dos estudantes sobre a representacdo do passado, do presente, bem
como do futuro. Costa, Silveira e Sommer (2003) apontam que os Estudos Culturais
estabelecem uma ressignificacdo do campo pedagoégico, onde questdes como cultura,
identidade, discurso e representacdo passam a ocupar o primeiro plano da cena pedagogica.
Dessa forma, “Se nos EC [Estudos Culturais], a cultura é uma arena, um campo de luta em
que o significado é fixado e negociado, as escolas, sua maquinaria, seus curriculos e praticas
sdo parte desse complexo.” (COSTA; SILVEIRA; SOMMER, 2003, p. 58). Examinar o
curriculo a partir da otica dos Estudos Culturais significa enxerga-lo enquanto artefato
cultural de disputa em torno dos significados e ainda como uma construcdo social
intimamente articulada com relagdes de poder (SILVA, 2011).

Assim, é a partir dos Estudos Culturais que mais explicitamente comeca-se a analisar o
curriculo como politica cultural e a raca emerge mais fortemente como categoria analitica
relevante (SILVA, 2011). Nessa perspectiva, o curriculo estd recheado de narrativas
nacionais, étnicas e raciais sendo, entre outras coisas, um texto racial, conforme destaca Silva
(2011). Segundo o autor, em uma perspectiva critica do curriculo, o racismo deve ser
concebido em termos histdricos, institucionais e discursivos.

O curriculo esta no centro da relacdo educativa corporificando conexdes entre saber,
poder e identidade, sendo o espaco onde se concentra e acontece a luta em torno dos
significados sobre o social e sobre o politico, de acordo com Silva (2001). Nesse sentido, &
por meio do curriculo, enquanto elemento discursivo da politica educacional, que 0s grupos
sociais, em especial os dominantes, expressam sua visdo de mundo, seu projeto social, sua

“verdade” (SILVA, 2001). Como macrodiscurso o curriculo expressa e reforga as visoes €
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significados do projeto dominante ajudando a dar-lhe legitimidade e autoridade; como
microtexto, como prética de significacdo em sala de aula, o curriculo expressa essas visdes e
significados e também contribui para formar as identidades sociais que Ihe sdo convenientes
(SILVA, 2001).

Como o curriculo ndo é apenas reproducdo, ele possui uma dimensdo produtiva. Nesse

contexto, Silva (2001) alerta que

[As politicas curriculares] [...] fabricam os objetos ‘epistemoldgicos’
de que falam, por meio de um Iéxico proprio, de um jargdo, que ndo deve ser
visto apenas como uma moda, mas como um mecanismo altamente eficiente
de instituigdo e constituigdo do ‘real’ que supostamente lhe serve de referente

(p. 12).

Ou seja, o curriculo também atua fabricando os objetos dos quais fala (SILVA, 2001).
Segundo o autor, além disso, o curriculo também produz os sujeitos que interpela, isto é “O
curriculo estabelece diferengas, constroi hierarquias, produz identidades.” (p. 12).
Conhecimento e cultura estdo ligados a essa dimensdo produtiva, “[...] ao fazer algo com
coisas.” (SILVA, 2013, p. 188). A partir do momento que concebemos o conhecimento, a
cultura e o curriculo como produtivos, seu carater politico e historico vem a tona, ou seja,
podem ser feitas diferentes coisas e coisas dissidentes com eles, e essas coisas podem variar
de acordo com a época e com o contexto. Dessa forma, no curriculo travam-se disputas pelo
dominio do processo de significacdo (SILVA, 2001). Ainda nesse ambito de producdo, é
importante destacar que o curriculo também € uma relagdo social, pois a producdo de
conhecimento envolvida nele acontece através de uma relacdo entre pessoas. Além disso,
aquele conhecimento foi produzido através de relacBes sociais, e, consequentemente, de
relacfes de poder. Essa perspectiva implica uma concepc¢do que destaca 0 aspecto politico de
contestacdo e de possibilidade do curriculo, conforme destaca Silva (2013). E importante ver
o curriculo ndo s6 como constituido de ‘“fazer coisas”, mas também “fazendo coisas as
pessoas”, ou seja, “O curriculo é aquilo que nos [...] fazemos com as coisas, mas é também
aquilo que as coisas que fazemos fazem a nés. [...] N6s fazemos o curriculo e o curriculo nos
faz.” (SILVA, 2013, p. 189). Se o curriculo é aquilo que fazemos dele, podemos desvia-lo,
refratad-lo, subverté-lo, contesta-lo. Por outra lado, se, ao produzir o curriculo somos
produzidos por ele, podemos ser produzidos de formas muito especificas, conforme alerta
Silva (2013). Tais formas dependem de configuragdes particulares de poder e “Flagra-las e
identifica-las constitui, assim, uma agéo fundamentalmente politica.” (SILVA, 2013, p. 189).

Nessa perspectiva, o curriculo € um registro das disputas culturais, no curriculo ficam

registrados
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[...] os tragos das disputas por dominio cultural, das negocia¢des em
torno das representacBes dos diferentes grupos e das diferentes tradiges
culturais, das lutas entre, de um lado, saberes oficiais, dominantes e, de outro,
saberes subordinados, relegados, desprezados (SILVA, 2001. p. 22).

Para o autor, essas marcas, mais uma vez, ndo nos deixam esquecer que o curriculo é
uma relacdo social. Mesmo que seja apresentado como produto acabado, o curriculo é
submetido a um novo trabalho de significacdo, que é realizado no contexto das relaces
sociais, que sdo, necessariamente, relacdes de poder. Nesse contexto o curriculo pode ser visto
como pratica de significagdo, como uma trama de significados, como um texto, podendo ser
analisado como um discurso e visto como préatica discursiva (SILVA, 2001). Em uma
abordagem pds-estruturalista, o curriculo € visto como: uma préatica de significacdo, uma
pratica produtiva, uma relacdo social, uma relacdo de poder e uma pratica que produz
identidades sociais (SILVA, 2001). Ver o curriculo como pratica de significacao significa
destacar seu carater fundamentalmente produtivo e criativo, sendo uma zona de criacdo de
significados.

O curriculo estd envolvido no processo de producdo social e, sendo um artefato
cultural, ajuda a produzir sujeitos particulares ou seja, em sua dimensdo produtiva, o curriculo
fabrica identidades (SILVA, 2013). Nesse contexto, “E aqui, entre outros locais, em meio a
processos de representacdo, de inclusdo e de exclusdo, de relagdes de poder, enfim, que, em
parte, se definem, se constroem, as identidades sociais que dividem o mundo social.” (SILVA,
2001, p. 27). Como argumenta o autor “O curriculo esta centralmente envolvido naquilo que
somos, naquilo que nos tornamos, naquilo que nos tornaremos. O curriculo produz, o
curriculo nos produz.” (p. 27). O curriculo esta envolvido em um processo de constitui¢do do
individuo como sujeito e de seu posicionamento no interior de divisdes sociais (SILVA,
2013). Para Silva (2014) a questdo da identidade, da diferenga ¢ do “Outro” a0 mesmo tempo
gue é um problema social € um problema pedagdgico e curricular. Dessa forma, o curriculo
pode ser visto como um discurso que corporifica narrativas particulares sobre o individuo e a
sociedade, constituindo-nos como sujeitos especificos (SILVA, 2013). As narrativas
elaboradas por esse discurso corporificam, explicita ou implicitamente, nocfes particulares
sobre conhecimento, sobre formas de organizacdo social e grupos sociais (SILVA, 2013).

Para 0 autor, essas narrativas

[...] dizem qual conhecimento é legitimo e qual é ilegitimo, quais
formas de conhecer sdo validas e quais ndo o sdo, 0 que é certo e 0 que é
errado, o que é moral e o que é imoral, 0 que é bom e 0 que é mau, 0 que €
belo e o que é feio, quais vozes sdo autorizadas e quase nao o séo (SILVA,
2013, p. 190).
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As narrativas do curriculo estabelecem quais grupos estdo autorizados a representar a
si mesmos e aos outros e quais grupos podem apenas ser representados ou ainda serem
totalmente excluidos (SILVA, 2013). Dessa forma “[...] as narrativas do curriculo contam
historias que fixam nocdes particulares sobre género, raga, classe — nocBes que acabam
também nos fixando em posi¢cdes muito particulares ao longo desses eixos.” (SILVA, 2013, p.
190). Assim, a politica curricular e o curriculo, efetuam um processo de inclusdo de certos
saberes e individuos, enquanto excluem outros; o curriculo autoriza e desautoriza, legitima e
deslegitima, inclui e exclui (SILVA, 2001; SILVA, 2013). O poder, no curriculo, ndo é
apenas uma forca externa, mas esté inscrito no interior do curriculo. O poder esta inscrito no
curriculo determinando inclusdo e exclusdo, o que é conhecimento 0 que nao €, estabelecendo
desigualdades entre grupos sociais (SILVA, 2013). E sdo todos os componentes curriculares
que estdo implicados nesse processo. Assim como aponta Silva (2013), disciplinas como
Matematica e Ciéncias também trazem narrativas muito particulares sobre o que constitui
formas validas de raciocinio, sobre o que é a razdo e sobre quais grupos estdo legitimamente
capacitados a raciocinar ou nao.

Como procurei mostrar na secdo anterior, o conceito de representacdo é fundamental
na anélise cultural contemporéanea e ndo seria diferente para o curriculo (SILVA, 2013). Silva
(2001) aponta que o curriculo é representacdo uma vez que € “[...] um local em que circulam
signos produzidos em outros locais, mas também um local de produgdo de signos.” (p. 64). O
curriculo é superficie de inscricdo, é suporte material do conhecimento em sua forma de
significante. Nesse sentido & importante lembrar que, “Representar significa, em ultima
analise, definir o que conta como real, 0 que conta como conhecimento.” (SILVA, 2001, p.
64). E é exatamente esse poder de definicdo que estd em jogo no curriculo entendido como
representacdo. Nos aproximamos de uma concepcao de curriculo como representacdo quando
0 vemos como texto, discurso, como signo e como préatica de significacdo. Dessa forma, o
curriculo é concebido como um local de luta em torno da representacdo, luta em torno dos
sentidos, luta pelo processo de significacdo. Entender o curriculo como representacéo resulta
em expor e questionar os codigos, as convencdes, a estilistica, os artificios por meio dos quais
ele é produzido, tornando visiveis as marcas da sua arquitetura (SILVA, 2001).

Nesse sentido, o curriculo como representacdo € um local onde se da a producédo de
identidade e diferenca. E € na interseccdo entre representacdo e identidade que se da a
importancia da politica do curriculo, conforme defende Silva (2001). A producdo das
identidades, as narrativas, imagens, concepcoes, categorias e culturas dos diferentes grupos

sociais estdo representadas no curriculo de acordo com as relacbes de poder entre esses
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grupos (SILVA, 2013). Conforme defende Silva (2013), o curriculo pode se transformar em
uma luta de representacdo, onde os significados podem ser questionados, contestados e
redefinidos. Nesse contexto, as representacfes de género, raca, classe e nacdo do curriculo
devem ser disputadas, subvertidas. Através de um processo de contestacdo, as identidades
hegemonicas produzidas pelos atuais regimes de representacdo podem ser desestabilizadas e
implodidas. Assim, o curriculo poderd conter representagdes que possuem narrativas bem
diferentes das compostas pelas relagdes de poder existentes (SILVA, 2013).

O curriculo, ndo sendo meramente um espaco neutro de transmissdo de
conhecimentos, controla, regula e governa, a medida que autoriza quem fala, quando fala, o
que fala; o curriculo autoriza conhecimentos e legitima (SILVA, 2013). No entanto,
compreender o curriculo como constituido por regulacao e controle nao significa aceitar esses
regimes. Reconhecer o vinculo entre curriculo e governo significa uma disposicdo em
examinar as formas pelas quais esse vinculo é realizado e efetivado. Silva (2013) argumenta
que o vinculo entre regulacdo e curriculo pode ser necessario, mas suas formas ndo. Nesse
contexto, diferentes regimes de regulacdo podem significar menos ou mais exclusdo, maior,
menor ou nenhuma discriminacdo. Dessa forma, identificar e questionar os regimes de
regulacdo inscritos no curriculo é importante para abrir a possibilidade de contestar e
modificar aquelas relagdes de poder que tendem a excluir, estigmatizar e inferiorizar
determinados saberes e grupos sociais (SILVA, 2013).

Dessa forma, o aparato legal gerado pela lei 10.639/2003 é um desses regimes de
regulacao que buscam combater a discriminacao, que buscam mitigar essa exclusao de grupos
historicamente subalternizados e estigmatizados das narrativas do curriculo. Nesse contexto,
compreender a atuacdo dos atuais regimes de representacédo e a permanéncia ou mudanga dos
discursos que os sustentam é imprescindivel para auxiliar em um diagnostico que nos forneca
base para a contestacdo de regimes racializados de representacdo, a fim de desvelar relacbes
de poder, o que pode auxiliar na abertura de outros caminhos representacionais que
signifiqguem uma nova abordagem das relacfes sociais, da identidade, da diferenca, enfim,

NOVOS regimes representacionais.
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5 CAPITULO 5 — LIVROS DIDATICOS E EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO-
RACIAIS ATRAVES DO ENSINO DE CIENCIAS E BIOLOGIA

Politicas curriculares, como as DCNERER, geram uma série de outros textos,
movimentam toda uma industria cultural construida em torno da escola e da educacao, que
inclui uma série de materiais, como os livros didaticos (SILVA, 2001). O livro didatico é um
dos materiais onde o conhecimento escolar € organizado e apresentado em sala de aula e,
como parte do curriculo, € um campo de muitas disputas onde entram em campo variados
atores. O livro didatico pode ser entendido como fonte historica dos saberes escolares, afinal,
como aponta Munakata (2016), o livro didatico € portador dos saberes escolares e um dos
indicios da cultura escolar. No entanto, nessa pesquisa ndo considero o livro didatico como
mero portador de saberes. Em uma perspectiva cultural pos-estruturalista, o livro didatico
precisa ser encarado em sua dimensdo produtiva. Como aponta Freitas (2009) “[...] os livros
didaticos sdo artefatos culturais que produzem saberes.” (p. 201, destaque meu). Neles
circulam as mais diversas pedagogias culturais, que ensinam li¢cbes que vao muito além do
conteddo curricular, chamando os alunos a ocuparem determinadas posi¢fes de sujeito
(FREITAS, 2009).

Ainda assim, estou considerando o livro didatico como fonte documental privilegiada
para a compreensdo de como se selecionam e organizam os contetdos de cada disciplina
escolar ao longo da histéria (MUNAKATA, 2012). Os livros didaticos sdo documentos, e
como tais sdo frutos de sua época, refletem tradi¢bes culturais e sociais dos grupos que
participaram de sua producdo. Mas o que sobrevive nos documentos ndo € exatamente aquilo
que existiu no passado, mas uma escolha das forcas que operam no desenvolvimento temporal
do mundo e da humanidade ou uma escolha de seus autores (LE GOFF, 1990). Dessa forma,
0s conhecimentos, métodos e visdo de mundo presentes nos livros didaticos ndo sdo,
necessariamente, um retrato da sociedade em que foi produzido, mas o que foi escolhido para
estar nesse livro didatico, o resultado das batalhas em torno do curriculo. Como indica Bassi
(2012), o livro didatico pode ser considerado um instrumento para a consolidagdo e
dissemina¢do de “memorias histdricas”, que podem marcar formas de representar tais
memorias para geragoes inteiras que passam pela escola e se valem desses materiais. Assim, a
andlise dos textos didaticos permite que se identifique abordagens neles privilegiadas assim
como elementos que foram silenciados e desdobramentos decorrentes da construcdo e

consolidacéo de certas visdes de mundo (BASSI, 2012).
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Nesse contexto, o livro didatico é construido e influenciado por muitos fatores como
as politicas publicas que avaliam esses materiais, 0 mercado editorial, a audiéncia, bem como
a influéncia dos conhecimentos produzidos nas ciéncias de referéncia.

No que diz respeito as politicas publicas que envolvem o livro didatico, ha uma
sucessdo de leis e decretos que datam da década de 1930, a partir do momento em que se
estabelece uma politica educacional mais consciente no Brasil (FREITAG; MOTA; COSTA,
1987). Assim, destacam-se a criacdo, na década de 1930, do Instituto Nacional do Livro e da
Comissdo Nacional do Livro Didatico (CNLD), que tinham como funcdo a divulgacdo e
distribuicdo de obras de interesse educacional, cientifico e cultural; indicacdo de livros para
traducédo; e indicagdo de abertura de edital para a producdo de obras (FREITAG; MOTA;
COSTA, 1987). Segundo os autores, a CNLD existiu até a década de 1960, quando, com o
golpe militar, foram feitos diversos acordos entre governo brasileiro e estadunidense, por
meio dos quais foi criada a Comissao do Livro Técnico e do Livro Didatico (COLTED), que
distribuiria milhGes de livros gratuitos para os estudantes brasileiros. A COLTED ¢é extinta
em 1971, quando é criado o Programa do Livro Didatico (PLID), que foi uma politica da
Fundacdo Nacional do Material Escolar (FENAME) criada em 1968 (FREITAG; MOTA;
COSTA, 1987). Os autores apontam que a FENAME era responsavel por definir as diretrizes
para producdo de material didatico e distribuir esse material em todo territorio nacional. Em
1980 é lancado o Programa do Livro Didatico para Ensino Fundamental (PLIDEF),
posteriormente acrescido do PLIDEM (voltado ao ensino médio) e PLIDESU (voltado ao
supletivo). Freitag, Mota e Costa (1987) afirmam que em 1983 é criada a Fundacdo de
Assisténcia ao Estudante (FAE), 6rgao do Ministério da Educacao que ficou responsavel pelo
PLIDEF. Em 1985 tem inicio a politica que da origem ao atual modelo de politica do livro
didatico. Através de um novo decreto, cria-se o Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD
(FREITAG; MOTA,; COSTA, 1987). A avaliacdo prévia dos livros didaticos surge em 1996,
onde as obras inscritas passaram a ser avaliadas por especialistas (MUNAKATA, 2012). Em
2003 foi criado o Programa Nacional do Livro Didatico para o Ensino Médio (PNLEM).
Inicialmente foram distribuidos livros de Portugués e Matematica e 0s componentes
curriculares de Historia, Geografia, Quimica, Fisica e Biologia foram acrescentados ao
PNLEM em 2007 (CASSIANO, 2007). Desde 1996, quando foi implantada a avaliacdo dos
livros, houve uma padronizagdo da execucdo do PNLD. Primeiro ha o langamento de um
edital de convocacdo, os livros sdo submetidos, passando por avaliagdo fisica e pedagogica

(CASSIANO, 2007). O resultado dessas avalia¢cBes culmina no Guia de Livros Didaticos,
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onde podem ser encontradas resenhas dos livros aprovados, sendo enviado as escolas para
subsidiar a escolha dos professores (CASSIANO, 2007).

Em 2017 houve uma unificacdo entre as politicas Programa Nacional do Livro
Didatico e Programa Nacional Biblioteca da Escola, que se tornaram um anico programa, 0
Programa Nacional do Livro e do Material Didatico, mantendo a sigla PNLD (BRASIL,
2020). Hoje o PNLD ¢ responsavel por avaliar e disponibilizar obras didaticas, pedagdgicas e
literdrias, bem como outros materiais de apoio a pratica educativa, de forma sistematica,
regular e gratuita as escolas publicas de educacdo basica, atendendo também instituicbes
comunitarias, confessionais e filantropicas sem fins lucrativos e que mantenham convénio
com o Estado. O PNLD se tornou um programa sob a responsabilidade do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo (FNDE)*2.

Conforme apontam Freitag, Mota e Costa (1987), o livro didatico no Brasil € uma
mercadoria produzida pela industria cultural, possuindo todas as caracteristicas dos produtos
dessa industria. Nesse sentido, trata-se de uma produgdo em grandes quantidades, destinada a
grandes massas (FREITAG; MOTA; COSTA, 1987). Segundo a Camara Brasileira do Livro
(CBL) o setor de didaticos produz a maior quantidade de livros no Brasil, sendo responsavel
por 47,5% da producdo de livros no pais (NIELSEN, 2020). O maior comprador desses livros
didaticos ¢ o Governo, que compra 88,87% desses materiais (NIELSEN, 2020). O que
significa que boa parte do lucro do setor editorial brasileiro vem das vendas para o governo
federal. Cassiano (2007) alerta que o setor de didaticos, pelo menos naquele momento, era o
gue possuia a maior concentracdo do mercado editorial brasileiro, com o menor nimero de
editoras, caracterizando um oligop6lio. O mercado do livro didatico, além de ser caracterizado
pela grande fatia que representa no mercado editorial, também é marcado por ter uma grande
audiéncia, pois, como afirma Cassiano (2007), nenhum segmento do mercado editorial tem
um universo tdo grande de leitores certeiros e regulares, como € o caso dos didaticos. Dessa
forma, a dimensdo do livro didatico enquanto mercadoria, também é determinante na sua
producdo. Como apontam Freitag, Mota e Costa (1987), os autores escrevem livros didaticos
para fazer negécio, um bom negdcio, salvo excecbes. Nesse sentido, as editoras, de certa
forma, buscam atingir a preferéncia dos professores como meio de garantir um bom volume
de vendas (SILVA, 2012). Assim, segundo Rosa (2017), as editoras tém interesse em se
adequar cada vez mais as normas, e a tentar construir um “livro ideal” para vender a maior

guantidade possivel.

12 Disponivel em < http://portal. mec.gov.br/component/content/article?id=12391:pnid;
https://www.fnde.gov.br/programas/programas-do-livro> Aceso em 14/09/2020.
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Os livros didaticos sdo produtos de imbricadas relacfes, ndo sendo objetivos ou
factuais, sdo produtos culturais que devem ser entendidos como o resultado complexo de
interacdes mediadas por questdes econdmicas, sociais e culturais. (MACEDO, 2004). O livro
didatico é um testemunho visivel e publico das disputas que envolvem a selecdo e
organizacdo do conhecimento escolar (FERREIRA; SELLES, 2004). Partindo do principio
que é na esfera cultural que se da a luta por significacdo e que os textos culturais s&o locais
onde o significado é negociado e fixado, artefatos como os livros didaticos, sdo vistos nao
apenas como manifestacGes culturais, mas sobretudo como artefatos produtivos, como
praticas de representacdo, pois “[...] inventam sentidos que circulam e operam nas arenas
cultuais onde o significado é negociado e as hierarquias sdo estabelecidas.” (COSTA,;
SILVEIRA; SOMMER, 2003, p. 38). Em uma perspectiva cultural pos-estruturalista, como
aponta Tonini (2002), o livro didatico ndo € visto como deposito de conteddos, mas como
produtor de significados, como artefato cultural onde as verdades séo fabricadas e postas em
circulacdo. O livro didatico é “[...] uma pec¢a da maquinaria escolar que esta inserida numa
arena politica, cujo jogo autoriza certos discursos e desautoriza outros.” (TONINI, 2002, p.
32). Nesse contexto, no Brasil, os Estudos Culturais ressignificaram questdes, discursos e
artefatos tidos tradicionalmente como pedagogicos, dentre outros, os livros didaticos, que
passaram a ser problematizados e constituidos como objetos de estudo sob uma perspectiva
cultural, como apontam Costa, Silveira e Sommer (2003). Assim, esses podem ser analisados
como produtores de significados, imersos em redes de poder e verdade, nos quais se
legitimam representacdes, conforme também destacam os autores.

Nessa perspectiva, meu foco principal ndo é avaliar se 0s contetidos apresentados nos
livros didaticos sdo corretos ou ndo. As pesquisas que se atentam a correcdo dos
conhecimentos apresentados por esses materiais ja sdo inumeras (TEIXEIRA; MEGID-
NETO, 2012). Como apontam Wortmann, Costa e Silveira (2015), as pesquisas que se
ocupam de analisar livros didaticos sob a ética dos Estudos Culturais no Brasil, “[...] ndo
apenas indicam como se configuram saberes escolares nos livros didaticos, mas como neles se
forjam modos de enxergar o mundo e os sujeitos que nele vivem.” (p. 36). Dessa forma,
adotando uma abordagem cultural, o que me interessa nao ¢ avaliar conhecimentos “corretos”
ou “errados”, mas sim como eles se apresentam nos livros didaticos, a quais regimes de
representacdo eles se filiam, as relacfes de poder que os constituem e as suas caracteristicas
culturais como um todo. Em uma abordagem cultural dos livros didaticos, atenta-se para
como os discursos operam neste e atraves desse artefato cultural, entendidos como pratica

social, como textos constituintes de significados e como produtores de sentido (BASSI,
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2012). E fato que o livro didatico é um objeto extremamente debatido, investigado e criticado,
0 que ndo impede que eu insista nesse material como objeto empirico, pois como aponta
Tonini (2002), ndo existe 0 novo em si, mas sim olhares que permitem criar algo como novo,
uma fonte de novos questionamentos.

Para que eu possa adentrar a0 meu objeto de estudo considerei importante explorar o
campo de estudos dos livros didaticos de Ciéncias e Biologia, da educacdo das relacbes
étnico-raciais em livros didaticos e da interseccdo entra essas duas areas. Assim, ocupo-me a
seguir de uma breve apresentacao desse cenario de estudos.

Os livros didaticos de Ciéncias e Biologia sdo documentos que representam modos de
pensar e fazer Ciéncia (GOMES; SELLES, 2009). O livro didatico materializa um discurso
sobre a Ciéncia em sala de aula que constitui-se em meio a tensdes e negociacfes entre a
natureza das ciéncias de referéncia, os objetivos do ensino e os padrées de comunicacdo na
sociedade (MARTINS, 2012). Esse modo de pensar e fazer Ciéncia vem sendo mapeado pelas
pesquisas do tipo estado da arte, que procuram compreender para onde as pesquisas que
estudam livros didaticos de Ciéncias apontam. A maioria das pesquisas que analisam livros
didaticos de Ciéncias e/ou Biologia, estuda o conteudo dos livros e se ocupa de mapear 0s
erros conceituais presentes nessas obras (FRACALANZA, 1992; TEIXEIRA; MEGID
NETO, 2012; FERREIRA; SELLES, 2003). Dessa forma, as criticas ao contetido e aos erros
presentes nos livros didaticos de Ciéncias sdo frequentes. Fracalanza (1992), em seu estado da
arte, mostrou que as pesquisas até aquele momento apontavam que 0s manuais escolares de
Ciéncias apresentavam um conteido descontextualizado, veiculavam uma visdo de mundo
que mascarava a realidade, mascarava o0 saber popular e apresentava a Ciéncia como
desvinculada da realidade. Megid Neto e Fracalanza (2003) também afirmavam que, apesar
dos esforcos de avaliacdo do Ministério da Educacdo (MEC), os livros de Ciéncias ainda
veiculavam, erroneamente, a no¢cdo de um conhecimento cientifico como produto acabado e
absolutamente verdadeiro, desprovido de interesses econdmicos, politicos e ideoldgicos e
desvinculado de contexto histérico e cultural. Cicillini (1998) apontava 0 mesmo sobre a
visdo de Ciéncia que os livros de Biologia transmitiam. Pretto (1995), analisando livros de
Ciéncias, afirmava que a visao de Ciéncia veiculada por aqueles livros era a-historica, elitista
e etnocéntrica. Em trabalho mais recente Xavier, Freire e Moraes (2006) apontam que 0sS
livros didaticos de Biologia estudados por eles, estavam desatualizados e apresentavam
conhecimentos descontextualizados. Cardoso-Silva e Oliveira (2013) apontam, por sua vez,
que os livros de Biologia apresentam contetido fragmentado e superficial. Dessa forma, os

erros conceituais, a construcdo de uma visdo de Ciéncia desatualizada, fragmentada, a-



71

historica, desvinculada de seu contexto sociocultural e como uma verdade absoluta s&o
criticas comuns aos livros de Ciéncias e Biologia.

As pesquisas que investigam as relacdes étnico-raciais em livros didaticos brasileiros
sdo antigas e datam, pelo menos, da década de 1950. Esse conjunto de pesquisas produziu um
conhecimento sedimentado sobre o assunto, mas ainda h& algumas lacunas importantes. A
seguir apresento algumas pesquisas de estado da arte, para compreendermos melhor o estado
do conhecimento sobre as relagbes étnico-raciais em livros didaticos. Em seguida, apresento
alguns estados do conhecimento da pesquisa em ensino de Biologia, onde busquei
compreender quais as tendéncias e temas emergentes da pesquisa e se a educacéo das relagoes
étnico-raciais é um deles.

Ha bastante tempo os livros didaticos vém sendo estudados como veiculos de
reproducdo e producdo de racismo. Negrdo (1988), Silva (2004) e Rosemberg, Bazilli e Silva
(2003) nos apresentam revisfes bibliograficas que acompanham a produgdo desde 1950.
Dante Moreira Leite vem sendo apontado como um dos primeiros pesquisadores a se dedicar
ao tema. Segundo Negrédo (1988), em 1950, o autor estudou o preconceito racial em livros de
leitura. Analisando seis livros didaticos do primario, Leite constatou a baixa representacdo do
negro nos livros, o negro em posi¢do social inferior & do branco e personagens negros tratados
com desprezo (NEGRAO, 1988). De 1950 até os dias atuais, acumulou-se certa producéo na
area em questdo. Essa producdo contribuiu para a elaboracdo e melhoramento de politicas
publicas e deixou algumas lacunas, apesar de ter produzido uma consisténcia nessa area do
conhecimento. Falvia Rosemberg (1980) publicou trabalhos importantes na area. Consultando
0 estado da arte de Negréo e Pinto (1990), constata-se que Rosemberg analisou 168 livros de
literatura infanto-juvenil, onde constatou que aos negros primeiro € negada a existéncia, ou
seja, a populacdo negra simplesmente ndo era representada, sendo o branco tomado como
representante da espécie humana (apud SILVA, 2004). A mulher negra, em especifico,
quando representada, aparecia como doméstica e a servico da familia branca (apud
NEGRAO; PINTO, 1990). De forma geral, os negros representados nos livros estudados,
foram associados a maldade, a sujeira e a tragédia. Outro ponto constatado por Rosemberg €
que aos negros era negada a individualidade nos livros, ou seja, “[...] € como se negros, Nessa
literatura, existissem somente enquanto categoria social, nunca enquanto individuos, enquanto
pessoas.” (NEGRAO; PINTO, 1990, p. 16). Outra questdo a se destacar € a estereotipia das
personagens negras, que sdo ilustradas com uma certa marca, que faz com que todas as
personagens se parecam, pois os tracos individuais sdo apagados, cedendo lugar a um trago
tipificador (NEGRAO; PINTO, 1990). Os resultados e conclusbes apresentados por
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Rosemberg constituem parte essencial da histdria do racismo nos livros escolares e deu
origem a muitas outras pesquisas na area. Ao longo do tempo, duas &reas do conhecimento se
consolidaram de forma mais consistente na pesquisa sobre relacdes étnico-raciais em livros
didaticos, sdo elas a Lingua Portuguesa e a Historia, como indicam Rosemberg, Bazilli e Silva
(2003). No que diz respeitos aos livros de Ciéncias ou Biologia, o estado da arte dos autores
encontrou apenas um autor que havia publicado dois trabalhos com livros de Ciéncias, onde
estudou a questdo indigena.

No que tange aos livros de Lingua Portuguesa, Silva (2004; 2011b) realizou trabalhos
importantes, mapeando permanéncias e mudangas e influenciando toda uma tradi¢cdo de
pesquisas na area. Primeiro Silva (2004) analisou 82 livros didaticos de Lingua Portuguesa da
década de 1980. A autora constatou que ideologias de inferiorizacdo e do branqueamento
eram dominantes no livro didatico, sendo que formas explicitas de inferiorizacdo e
desumanizacdo do negro estavam presentes. O negro aparecia como minoria e, quando
representado, era apresentado de forma desumanizada e estereotipada. O negro, de forma
geral, aparecia como servical, escravo e caricaturado. Outra constatacdo importante da autora
€ que a crianca negra raramente era retratada na escola. Confirmando o que foi constatado por
Rosemberg (1980 apud NEGRAO, 1988), o branco foi apresentado como representante da
espécie humana. Silva (2004) observou que o branco era associado ao belo, puro, bom e
inteligente, enquanto o negro aparecia como feio, malvado, incapaz, com atributos fisicos ndo
humanos e como minoria social. A autora ainda constata que a familia brasileira era
representada como branca, bem como a cultura europeia mostrou-se predominante nos livros
analisados. Em oposicgéo, os valores em relacdo ao negro apareciam de forma folclorizada.
Outro ponto importante observado por Silva (2004) foi a auséncia da mée negra, bem como
todas as professoras ilustradas eram brancas. Poucos alunos negros eram representados, e,
guando o eram, estavam em ultimo lugar na sala de aula e tinham sua capacidade intelectual
questionada pelo texto. Constituiram excecdo apenas nove livros, onde 0s negros foram
representados de forma positiva. Muitos esteredtipos foram encontrados, mas 0 que a autora
destaca € a marcante auséncia do negro e de seu universo sociocultural. Silva (2004) destaca
que h& um mecanismo de ocultamento da presenca majoritaria da populacéo negra. Por fim,
Silva (2004) conclui que “O livro didatico concretiza o ideal da ideologia do branqueamento
quando apresenta um Brasil de maioria branca, onde o negro aparece como espécie em
extingdo, citado no passado, minoria andnima.” (p. 68).

Em seguida, Silva (2011b) investigou os livros didaticos da década de 1990, a fim de

comparar se houve mudancas significativas na representacao do negro. Nesse segundo estudo,
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a autora discorre sobre as mudancas encontradas e seus motivadores. Silva (2011b) analisou
15 (quinze) livros de Lingua Portuguesa para o ensino fundamental. Desses, apenas cinco
apresentaram mudancas significativas na representacdo do negro nos seus textos e ilustracdes
em relacdo aos livros da década de 1980. Nesses livros, 0os personagens negros foram
representados sem aspecto caricatural, com nome préprio e contexto familiar, sendo incluidos
no status de classe média. Nesses materiais da decada de 1990, houve uma maior
diversificacdo de papeis e funcgdes atribuidos aos negros. As criangcas negras passaram a ir a
escola, praticar atividades de lazer e interagir sem subalternidade com criancas de outras
etnias. A autora também constatou que personagens negros foram apresentados em destaque,
em primeiro plano. No entanto, 0 negro como minoria ainda persistia nos livros e a cultura
negra ndo foi apresentada nos materiais. Dessa forma, a autora aponta uma possivel
assimilacdo na representacdo do negro nesses livros, uma vez que 0 negro aparece com 0S
mesmos valores culturais do branco, sendo os valores culturais africanos a afro-brasileiros
ignorados. Silva (2011b) ainda chama atencéo para a semelhanca dos tragos fisionémicos dos
personagens negros e dos personagens brancos. Mas, apesar das transformaces citadas em
cinco dos livros analisados, a autora conclui que, de forma geral, os livros didaticos de Lingua
Portuguesa de ensino fundamental da década de 1990 continuavam invisibilizando o negro.
Outra area do conhecimento que foi alvo de muitas investigacdes em termos de
relacfes étnico-raciais em livros didaticos, foi a Historia. Rosemberg, Bazilli e Silva (2003)
afirmam que as pesquisas nessa area evidenciam a predominancia de uma perspectiva
eurocéntrica, uma énfase na representacdo do negro ligada a escraviddo, omissdo sobre as
resisténcias negras e tratamento do negro como objeto. Em pesquisa mais recente Antunes e
Nogueira (2018), analisaram uma colecdo atual de livros didaticos de Historia para o ensino
fundamental. Em comparacdo com as pesquisas anteriores a lei 10.639/03, as autoras
verificaram que houve mudancas no sentido de evitar a representacdo estereotipada e caricata
de pessoas negras. No entanto, o contetdo e as imagens ainda privilegiam uma historiografia
branca, bem como os feitos europeus e historia das elites politicas e econdmicas, mesmo
tendo incluido capitulos sobre a tematica negra e indigena. De forma geral, as autoras
concluem que a obra estudada apresenta de forma simplificada as contribui¢fes de negros e
indigenas a formacéo brasileira, sendo que a contribuicdo da populacdo afro-brasileira fica
restrita ao aspecto religioso enquanto a contribuicdo indigena se restringe a técnicas artesanais

e de sobrevivéncia. 1sso € o que Bulhdes (2018) chama de paradigma da contribuicdo,

Este paradigma presume que apenas 0S povos brancos foram
responsaveis por todas as estruturas relevantes das sociedades colonizadas e
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que os outros povos apenas ‘contribuiram’ com comidinhas, dancinhas e
palavras (p. 29).

De forma geral, Munanga (2005) afirma que

[...] os livros e outros materiais didaticos visuais e audiovisuais
carregam 0s mesmos contetidos viciados, depreciativos e preconceituosos em
relagdo aos povos e culturas ndo oriundos do mundo ocidental (p. 15).

Silva (2004) afirma que os livros didaticos veiculam, na maioria das vezes, “[...] visdo
de mundo e o processo civilizatorio das classes dominantes” (p. 51). Corroborando essas
visGes, Bulhdes (2018) afirma que os professores ainda carecem de materiais didaticos
apropriados para a implementacéo das leis 10.639/03 e 11.645/08. Rosemberg, Bazilli e Silva
(2003) ainda afirmam que, além de veicular estereotipos e reproduzirem racismo, a literatura
didatica pressupde a interlocucdo de um leitor branco. Dessa forma, confirma-se o que
Verrangia e Silva (2010) constataram por meio do convivio com docentes de Ciéncias em
curso de formacdo continuada: os poucos professores que se dedicam a educar relacbes
étnico-raciais mais positivas, encontram algumas barreiras, dentre elas, a inexisténcia de
material didatico adequado.

Com esse histérico podemos perceber que 0s consensos a respeito das relagdes étnico-
raciais em livros escolares se formaram muito baseados em pesquisas com livros de leitura,
livros de Lingua Portuguesa e livros de Histdria. Os livros de Ciéncias e Biologia pouco ou
nada aparecem nas revisfes bibliograficas. No entanto, as revises de Silva (2004), Negrédo
(1990) e Rosemberg, Bazilli e Silva (2003) cobrem um periodo bastante distante do atual.
Assim, consultei estados do conhecimento mais recentes para compreender se houve avangos
com relacdo a investigacdo dos livros de Ciéncias e Biologia.

Recentemente a pesquisa Educacdo das relacBes étnico-raciais: o estado da arte
(SILVA; REGIS; MIRANDA, 2018), atualizou as informacdes sobre o estado do
conhecimento nessa area. Dois artigos importante para minha pesquisa foram publicados no
ambito desse trabalho. Muller (2018) publicou artigo sobre as pesquisas que investigam livros
didaticos e relagcbes étnico-raciais. A autora analisou teses e dissertacGes de programas de
pos-graduacéo stricto sensu em Educacao e artigos publicados em periddicos Qualis A e B na
area de Educacdo no periodo de 2003 a 2014. Miller encontrou 25 (vinte e cinco)
dissertagdes e quatro teses. Houve um aumento da produgdo a partir de 2009 e uma das
hipdteses apontadas pela autora supde que esse aumento foi influenciado por uma grande
mudanca no PNLD em 2007 e a pressdo dos movimentos sociais, sobretudo do Movimento
Negro, de intelectuais e especialistas, uma vez que isso poderia ter estimulado autores e

mercado editorial a promoverem adequacdo nos livros didaticos (SILVA; TEIXEIRA;
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PACIFICO, 2013 apud MULLER, 2018). Do total de teses e dissertagdes, 14 (quatorze)
examinaram livros de Historia, cinco livros de Lingua Portuguesa, quatro livros de Geografia,
duas livros de Artes, uma livros de Biologia, uma livros de Ciéncias, uma livros de Ensino
Religioso e uma livros de Educacdo Fisica. Com relacdo ao grau de ensino, nove analisaram
livros didaticos do ensino fundamental I, 14 (quatorze) do ensino fundamental 11 e quatro do
ensino médio. Com relacdo aos artigos a autora aponta que foram encontrados 11 (onze)
artigos sobre livros didaticos. Muller (2018) observa que ainda trata-se de um tema de pouca
referéncia e impacto. A autora ndo pormenoriza as tematicas, abordagens e autoria dos
artigos.

Segundo Miiller (2018), apesar de apontarem mudancas, as pesquisas indicam
permanéncia de representacfes estereotipadas da populacdo negra, como iconografia
relacionada & miséria, violéncia, escraviddo e reducéo a folclorizacdo. Em relacdo a Africa, as
pesquisas indicam que permanecem aspectos recorrentes como fome, doencas, guerras,
conflitos politicos e precariedade de vida das popula¢Ges. Permanece o olhar do colonizador e
pouco se enfatiza o legado cultural da Africa e suas populacdes. No entanto, as pesquisas
indicam uma utilizacdo mais variada de recursos iconograficos, bem como uma ampliacdo do
contetdo textual relacionado a historia e cultura africana e afro-brasileira, mas nem sempre se
estabelece uma relacdo entre texto, imagem e legenda. A autora também verificou a
permanéncia de esteredtipos, preconceitos e silenciamentos da historia, cultura e personagens
negros nos livros didaticos. A autora chama atencdo para um pressuposto apontado por
Rosemberg, Bazilli e Silva (2003), sobre o carater sistematico e ndo casual dessas
desigualdades na representacdo dos livros didaticos

Ainda no ambito da pesquisa Educacdo das relacGes étnico-raciais: o estado da arte
consultei o trabalho de Regis e Basilio (2018), onde os autores apresentam o estado da arte
das pesquisas sobre curriculo e relagdes étnico-raciais. O trabalho sistematizou e analisou 38
(trinta e oito) artigos, 13 (treze) teses e 50 (cinquenta) dissertagfes produzidos entre 2003 e
2014. As areas do conhecimento mais investigadas foram Historia, Matematica, Educacéo
Fisica e Geografia. Com relacdo aos artigos analisados, os autores apontam que a critica ao
curriculo eurocéntrico unifica a producdo. Regis e Basilio (2018) apontam, com base no
estado do conhecimento encontrado por eles, alguns caminhos abertos para a pesquisa e
indicam quais tematicas poderiam ser abordadas nas proximas pesquisas, pois foi verificada
uma lacuna. Dentre 0s apontamentos os autores falam da necessidade de pesquisas na area de

Quimica, Fisica, Filosofia e Sociologia. Apesar da Biologia aparecer pouco nas pesquisas
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sobre educacdo das relagdes étnico-raciais, 0s autores ndo a citam como uma possibilidade e
necessidade de abordagem.

Para compreender melhor a area de pesquisa de ensino de Ciéncias e Biologia e sua
relacdo ou ndo com o estudo da educacao das relacdes étnico-raciais consultei dois estados
das arte, onde se verifica uma auséncia da articulacdo dessas teméticas até o inicio dos anos
2000. Examinei o estado da arte de Teixeira e Megid Neto (2012) para entender as
consolidac@es e as tendéncias das pesquisas em ensino de Biologia. Os autores investigaram
316 (trezentas e dezesseis) dissertacdes e teses em ensino de Biologia, defendidas entre 1972
e 2004 apontando as temaéticas predominantes e emergentes nas pesquisas. Dentre as
temaéticas abordadas pelos trabalhos estudados ndo aparece nenhuma ligada a educacéo das
relagOes étnico-raciais. H4 uma categoria que ¢ chama de “Outros focos”, que os autores ndo
especificam quais sdo os temas. Os autores discorrem sobre cada um dos temas de pesquisa
que foram encontrados, caracterizando quais sdo as principais abordagens e discussdes dos
trabalhos estudados. Em nenhum deles as relagdes étnico-raciais aparecem como assunto
abordado. Das informacg6es sobre como as obras abordam suas principais tematicas podemos
destacar trés conjuntos de trabalhos que Teixeira e Megid Neto (2012) apresentam. Com
relacdo aos trabalhos da categoria “Curriculos e programas”, os autores apontam que destaca-
se nas obras uma critica acentuada ao ensino fragmentado, disciplinar e restrito ao ambito
biolégico que caracteriza o ensino de Biologia ao longo do tempo. Os trabalhos que foram
classificados na categoria “Recursos didaticos” privilegiam a investigag¢do de livros didaticos
de Ciéncias e/ou Biologia, onde predomina a analise de aspectos conceituais. Apenas alguns
estudos se preocupam com as questdes de linguagem que caracterizam as obras. Os trabalhos
da categoria “Historia da Ciéncia” e “Filosofia ou Epistemologia da Ciéncia” defendem a
construcdo de uma visdo mais critica da Ciéncia por professores e alunos enquanto uma
producdo humana e sdcio-politico-culturalmente determinada superando visfes simplistas e
ingénuas. Os trabalhos argumentam que é preciso compreender 0 processo de construcdo da
Ciéncia, sujeita a interesses e conflitos que marcam socio-historicamente essa atividade.
Apontando os referenciais tedricos que foram utilizados, os autores afirmam que alguns
trabalhos (7%) utilizam como aporte teérico aquilo que os autores chamam de Pos-
Modernismo, incluindo nesse contexto, os Estudos Culturais, entre outros referenciais
teoricos. Abordando as tendéncias identificadas, os autores apontam que a partir do final da
década de 1990, comega a surgir uma diversificacdo dos problemas de pesquisa, surgindo
temas interdisciplinares, dentre eles, a cultura. Questdes ligadas mais diretamente as relaces

étnico-raciais ndo séo citadas. Teixeira e Megid Neto (2012) ainda afirmam que uma parcela
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significativa de trabalhos envolvem interfaces da Biologia com outra &reas como Educacéo
Ambiental, Educacdo em Salde e Educacdo Sexual. E, nesse sentido, segundo os autores,
merece destaque a Educacdo Ambiental. Ndo h& nenhuma mencdo a educacdo das relacfes
étnico-raciais.

Assim, as relacbes étnico-raciais ndo aparecem como tema de pesquisa recorrente,
nem emergente. O que ndo significa, necessariamente, que ndo houve estudos nessa area no
periodo analisado, uma vez que esses podem estar diluidos em temas mais amplos como
cultura ou ainda nas pesquisas que se valem dos Estudos Culturais. No entanto, as relacdes
étnico-raciais ndo aparecem como uma tematica de importancia, que merega ser mencionada
pelos autores.

Ja Ferreira e Selles (2003) analisaram a producdo brasileira sobre livros didaticos de
Ciéncias em periodicos brasileiros publicados da década de 1980 até aquele momento. Nesse
periodo foram encontrados apenas 17 (dezessete) artigos, sendo que apenas dois examinam
livros didaticos Biologia. A maioria dos artigos encontrados pelas autoras se dedica aos
aspectos conceituais, em muitos casos dando énfase aos erros conceituais em si. As autoras
defendem que a centralidade dada aos erros nas pesquisas estudadas tende a deslocar os livros
de suas finalidades didaticas. Isso ocorre, segundo as autoras, pois muitas vezes os estudos
baseiam seus critérios somente nas Ciéncias de referéncia. Essa critica ndo implica ignorar os
erros, mas debrucar-se sobre o carater produtivo de tais materiais, compreendendo seus
contextos de producdo e utilizacdo. As autoras apresentam as ideias de Chevallard (1985), que
defende que o conhecimento cientifico passa por modificagdes que sdao mediadas por fatores
politicos e sociais, transformando-se em objeto a ser ensinado. Dessa forma, os livros
didaticos sdo veiculadores de uma forma de conhecimento que atende as finalidades sociais da
escolarizacdo e ndo de conhecimentos cientificos. Esses materiais seriam produzidos para
atender a um conjunto de finalidades sociais proprias distintas das finalidades que regem a
producdo de conhecimento no campo cientifico. Essas finalidades sociais, segundo Ferreira e
Selles (2003), ndo parecem ser relevantes como referencial para a analise dos livros didaticos
nos artigos estudados por elas. De modo geral, a grande maioria dos estudos trata sobre os
erros conceituais das obras. Em um grupo de trabalhos o foco ¢é a detecgdo desses erros. Um
outro grupo tem nos erros conceituais a base para o desenvolvimento de sua analise. Em um
terceiro grupo de artigos, 0s autores investigam aspectos relacionados a natureza da Ciéncia.
E um dltimo grupo de artigos ndo gira em torno de erros conceituais, mas introduz novos
elementos que permitem a reflexdo sobre estruturacéo, linguagem e influéncias educacionais e

politicas na produgdo de livros didaticos. Caracterizando as tendéncias tedricas identificadas
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nos artigos, as autoras apontam que 10 (dez) artigos foram influenciados explicitamente pelo
Movimento das ConcepgOes Alternativas. Esses artigos veem os erros conceituais reforgando
as concepcOes alternativas dos estudantes e as autoras consideram que oferecem contribuicdes
significativas ao valorizar a posi¢do dos estudantes como leitores dos livros didaticos. Outra
tendéncia identificada é aquela que incorpora elementos da Historia e Filosofia da Ciéncia,
onde sédo articulados processos de ensino-aprendizagem aos mecanismos de producdo dos
conhecimentos cientificos. Séo trés trabalhos que adotam essa perspectiva explicitamente.
Outra tendéncia identificada é aquela baseada em Modelos Mentais. Essa abordagem busca
identificar origens e caracteristicas das concepcOes alternativas e o préprio processo de
mudanca conceitual. H& ainda as tendéncias que ndo sdo proprias do campo da educagdo em
Ciéncias, como os aspectos de linguagem e processos do discurso, bem como de historia da
educacdo brasileira. Podemos constatar, uma vez que as autoras descrevem todas as pesquisas,
que nenhum trabalho aborda as relagcdes étnico-raciais nos livros didaticos.

Através dos estudos de Teixeira e Megid Neto (2012) e Ferreira e Selles (2003)
podemos perceber que as pesquisas que investigam as relagdes étnico-raciais ndo estavam
presentes nos estudos sobre ensino de Biologia e, mais especificamente, nas pesquisas sobre
livros didaticos de Ciéncias e Biologia até o inicio dos anos 2000. Ou pelo menos elas ndo se
apresentaram como tema frequente ou nem mesmo como tema emergente.

Em pesquisa recente, Jesus, Paixdo e Prudéncio (2019) investigaram as atas do
Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (ENPEC) entre 2003 e 2015
buscando pesquisas que articulassem as relacdes étnico-raciais e o ensino de Ciéncias. O total
de trabalhos apresentados no periodo estudado foi de 6.148 (seis mil cento e quarenta e 0ito).
Desses, apenas 16 (dezesseis) trabalhos, ou seja, 0,3%, discutiram as relagdes étnico-raciais, 0
gue mostra uma lacuna no desenvolvimento de trabalhos em educacdo em Ciéncias e relacbes
étnico-raciais. Das producBes encontradas destacam-se as abordagens em ensino, sendo o
tema mais comum a formacdo de professores. As areas de maior producdo sdo Ciéncias,
seguida de Biologia e Quimica, ndo sendo encontrado nenhum trabalho na area de Fisica. As
autoras defendem que a educacédo das relagdes étnico-raciais precisam ser mais contempladas
no ensino de Ciéncias, pois ainda existe uma série de dificuldades para seu cumprimento,
como a falta de material didatico especifico e limitacdes dos docentes. Dos trabalhos
examinados, trés abordam concepcOes discentes e docentes sobre relacGes étnico-raciais e
mostram a importancia do embasamento tedrico de conceitos como raga e preconceito para
desconstruir concepgdes equivocadas e construir novas. Outros cinco trabalhos

problematizam o ensino das relagcdes étnico-raciais no ensino de Ciéncias, Quimica e



79

Biologia. Segundo as autoras, os trabalhos revelam um esfor¢co de discutir, em alguma
medida, questdes étnico-raciais em sala de aula. As pesquisas apresentam propostas utilizadas
em sala de aula, sendo que algumas problematizam o impacto da lei 10.639/03 na promogéo
do ensino das relagbes étnico-raciais. Houve ainda trés trabalhos sobre formacdo de
professores, sendo dois a respeito da formacéo inicial e um sobre formagéo continuada. Essas
pesquisas enfatizam a necessidade de inserir no processo formativo docente a discusséo das
relagcBes étnico-raciais. Outros cinco trabalhos discutiram livros didaticos, relacdes étnico-
raciais e ensino de Ciéncias. Essas pesquisas mostram que 0S Nnegros pouco aparecem nos
livros didaticos e hd homogeneizacao cultural nessas obras. Jesus, Paixao e Prudéncio (2019)
ressaltam que sdo necessarias mais pesquisas que abordem estratégias para a inser¢do de
discussbes sobre relacbes étnico-raciais nas aulas de Ciéncias, pois ainda sdo poucos 0s
trabalhos nessa area.

Assim, destaco que houve uma consolidacéo da pesquisa em ensino de Biologia, como
mostram Teixeira e Megid Neto (2012), bem como houve uma consolidagéo da pesquisa em
educacdo das relacBes étnico-raciais nas Ultimas décadas. No entanto, essas consolidacdes
foram pouco acompanhadas de um intercruzamento das areas. Ainda existe uma grande
defasagem nas pesquisas que investigam a educacao das relacdes étnico-raciais na educagéo
em Ciéncias como um todo, e na educagdo em Biologia em particular. Essas pesquisas,
quando ocorrem, privilegiam a formacdo de professores, como mostram Jesus, Paixdo e
Prudéncio (2019) e como destaquei no primeiro capitulo dessa dissertagéo.

Na busca por compreender o que as poucas pesquisas com livros didaticos de Biologia
e relacBes étnico-raciais revelam, procurei por essas pesquisas, de forma a inserir e
contextualizar meu trabalho nesse pequeno grupo de investigagdo. Dentre as pesquisas com
livros didaticos de Ciéncias, compilei apenas aquelas que investigam a area de Biologia.

A fim de localizar esses trabalhos que investigam as relacGes étnico-raciais em livros
didaticos de Biologia e/ou Ciéncias, fiz buscas que articularam os temas da educacdo das
relacbes étnico-raciais, livros didaticos de Biologia (ou o curriculo) e o discurso sobre
Geneética e Evolucdo (em secOes posteriores discorro sobre a escolha desses temas), sendo que
as tematicas foram agrupadas em duplas e trios de palavras-chave, de modo a aumentar o
espectro da busca, encontrando mais resultados de potencial interesse. Essas buscas foram
feitas na Scientific Eletronic Library Online (Scielo) e no Catalogo de Teses e Dissertacdes da
CAPES (CTD). Utilizei trinta combinacgdes de palavras-chaves nas buscas, procurando pelas
mesmas palavras combinadas na Scielo e no CTD. Na Scielo li os titulos, palavras-chave e

resumos de todos os resultados que apareceram e selecionei aqueles que tangenciam meu
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tema de pesquisa. JA4 na CTD Ili os titulos e palavras-chave dos 100 (cem) primeiros
resultados. As buscas resultaram em duas pesquisas encontradas que se relacionam
diretamente com meu tema de pesquisa: Mathias (2011) e Stelling (2007).

Mathias (2011) analisou livros didaticos brasileiros de Ciéncias do 8° ano. A autora
buscou por formas de hierarquizacdo racial nesses materiais analisando personagens nas
ilustracdes, bem como analisou de que maneira conceitos, linguagens e contelidos desses
materiais se relacionavam a cultura afro-brasileira e africana. Em sua pesquisa, a autora
encontrou uma série de imagens que valorizam personagens negros, o que difere de imagens
identificadas em outros estudos. A autora constatou, inclusive, personagens negros que
figuram como representantes da espécie humana. Também foram encontradas imagens de
familias negras, médicos e cientistas negros. Mathias relaciona esses resultados com as
mudancas nos editais do PNLD que passaram a trazer essas exigéncias. No entanto, a autora
aponta que ha uma sub-representacdo dos negros, apenas 20% dos personagens e, além disso,
outras formas de hierarquiza¢do continuam presentes nos discursos das ilustracdes dos livros
estudados, como personagens negros colocados principalmente em profissbes de baixo
prestigio social, contribuindo para sua estigmatizacao; e a auséncia de nome para personagens
negros. Sobre o contetdo desses livros didaticos, a autora alerta para a falta de contetidos
relacionados a educacéo das relagdes étnico-raciais.

Stelling (2007), por sua vez, analisou 0 conceito de raca em livros didaticos de
Biologia selecionados pelo PNLEM 2007. Segundo o autor, a amostra examinada se mostrou
heterogénea quando aos modos de desenvolvimento acerca das concepcdes sobre racgas
humanas. Enquanto alguns livros apresentam textos ndo verbais, como fotos, que pareciam
evidenciar grupos raciais humanos, outros livros negavam explicitamente a existéncia de
racas na espécie humana, no entanto utilizavam o que Stelling chama de “conceito cultural”
de grupos étnicos de forma intencional ou eufémica. O autor aponta que enquanto alguns
livros didaticos apresentavam discursos que se referem a dimensdes histéricas e politicas
relacionados as ragas humanas, outros ndo expunham nem problematizavam tensGes sociais,
como o racismo e também ndo mencionavam aspectos historicos, como o uso indevido do
darwinismo social, a suposta desigualdade de racas e as ideias eugénicas em seus discursos,
tampouco problematizavam o conhecimento cientifico como ndo absoluto e suscetivel de
influéncia historico-politica.

Na area de ensino de Ciéncias ha ainda o trabalho de Silva (2005) que, apesar de ndo
aparecer nas buscas que realizei na Scielo e no CTD, é um trabalho realizado na area. A

autora investigou a tematica da etnia negra em livros didaticos de Ciéncias, onde analisou
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livros do 8° ano por apresentarem a tematica do corpo humano. A autora constatou que o
conceito de etnia, via de regra, ndo aparecia e ndo era trabalhado de forma explicita pelos
livros didaticos e também ndo aparecia na fala dos professores nem dos alunos ouvidos pela
pesquisadora. Silva constatou que os livros analisados veiculavam preconceito e
discriminacdo ao apresentar o corpo negro em minoria em suas ilustrages, em posi¢Oes que
ndo exigem grande inteligéncia e prestigio social, bem como silenciavam sobre doencas
prevalecentes na populacdo negra. Silva (2005), detalhando seus achados, aponta que, através
das ilustracbes os livros veiculavam que a etnia negra existe de forma minoritaria na
sociedade, vive de forma harménica e saudavel com a familia, os amigos, e individuos de
outras etnias e a maioria dos negros aparecia compondo o extrato social médio, ndo estando
em profissBes de prestigio social. Segundo a autora, os negros foram apresentados em locais
de nivel socioeconbmico médio, mas em sua maioria esses espacos eram de artistas ou
esportistas, ficando as posi¢des de maior prestigio social reservadas aos brancos. Além disso,
na sua entrevista com professores, Silva verificou uma enorme lacuna na formagéo inicial e
continuada desses, que desconheciam totalmente a lei 10.639/03 e encontravam dificuldades
no tratamento da temaética.

Ha ainda meu trabalho anterior (SILVERIO, 2016; SILVERIO; MOTOKANE, 2019),
onde investiguei a representacdo do corpo humano. Para isso, analisei as identidades étnico-
raciais dos modelos anatdmicos de trés colecGes de livros didaticos de Biologia aprovadas no
PNLD 2015. Nessas obras, constatei que o corpo humano estd majoritariamente representado
pelo corpo branco. O corpo negro esteve presente de forma minoritaria, sendo que apenas
14% dos corpos humanos presentes nos livros representavam pessoas negras. Nessas obras, 0
branco se mostrou o representante mais frequente da espécie humana.

No entanto, ainda hd um trabalho anterior a esses que acabo de citar. Segundo
Verrangia (2009), em 1988, no ambito do GTAAB, foi realizado um estudo pioneiro com
livros didaticos de Biologia e relacdes étnico-raciais. Foi feito um levantamento com alguns
dos livros de Biologia mais utilizados na rede estadual de Sdo Paulo com o intuito de
compreender como tratavam o conceito de racas humanas. A pesquisa concluiu que alguns
livros contribuiam para a formagdo de “interpretagdes nocivas” acerca de tal conceito,
reforcando estereétipos e hierarquias raciais. Tal fato se dava tanto pela auséncia de uma
discussdao de qualidade sobre o conceito de racas humanas, quanto por uma abordagem
fragmentada e estritamente bioldgica das caracteristicas fisicas e do processo evolutivo
(VERANGIA, 2009).
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Assim, o que podemos perceber € que o estudo da educacdo das relagBes étnico-raciais
no ensino de Biologia ainda é incipiente, mas se mostra uma area de estudos em emergéncia,
com uma literatura em formacdo (VERRANGIA, 2009; VERRANGIA, 2013a;
VERRANGIA, 2014; VERRANGIA; SILVA, 2010; VERRANGIA, 2013b; FERNANDES,
2015; FERNANDES, 2018; SEPULVEDA; LIMA; RIBEIRO; ARTEAGA, 2019;
BENVENUTO, 2016; NASCIMENTO, 2020). Quando falamos especificamente de livros
didaticos, podemos observar que os estudos com livros de Ciéncias ainda sdo poucos na
literatura sobre racismo em livros didaticos (ROSEMBERG, BAZILLI, SILVA, 2003;
MULLER, 2018). Isso quer dizer que ainda sabemos pouco sobre como esses materiais
educam relagdes étnico-raciais, quais sdo as mudangas e permanéncias ao longo do tempo,
quais s&o 0s pontos criticos, 0s aspectos a se fortalecer e os aspectos a se eliminar. E a fim de
contribuir para o desenvolvimento da pesquisa em educacdo das relacdes étnico-raciais e
ensino de Biologia que proponho a anélise de livros didaticos de Biologia. Através do estudo
dos discursos sobre Genética e Evolucdo proponho analisar como esses materiais educam
relacBes étnico-raciais e quais as mudancas provocadas pelo estabelecimento das DCNERER,
bem como as permanéncias. Para isso investiguei a representacio da Africa e de identidades

sociais nos discursos sobre Genética e Evolucéo de trés obras didaticas de Biologia.
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6 CAPITULO 6 — OBJETIVOS, REFERENCIAL METODOLOGICO, CORPUS E
ANALISE

Nesse contexto, a principal pergunta de pesquisa desse trabalho foi: como os discursos
sobre Genetica e Evolucdo foram afetados pela instituicdo do aparato legal inaugurado pela
10.639/2003 e pelas DCNERER? Assim, meu objetivo foi investigar os discursos sobre
Genética e Evolucdo escolares, no contexto das discussbes sobre o curriculo como
representacdo, e suas (possiveis) transformacdes em razdo da demanda por educar relacdes
étnico-raciais mais positivas. Tendo em vista esse objetivo geral, examinei aspectos
especificos dos discursos sobre Genética e Evolucdo em livros didaticos de Biologia que
poderiam me fornecer indicios da educacéo das relagdes étnico-raciais promovida pelas obras.
Meus objetivos especificos foram examinar a representagdo do continente africano e as
representacdes sobre “raga”, “etnia” e cor da pele nos discursos sobre Genética e Evolugao.
Nesse contexto, busquei compreender 0s regimes representacionais reproduzidos e produzidos
nos discursos, procurando esquadrinhar as permanéncias e mudancgas em obras publicadas
anterior e posteriormente a lei 10.639/2003 e as DCNERER. Assim, discuti que tipo de
contribuicdes essas representacdes podem acarretar para uma educacdo das relacbes étnico-
raciais.

A fim de compreender como os discursos sobre Genética e Evolucdo educam relagdes
étnico-raciais e como esses discursos tém mudado ao longo do tempo, decidi empreender uma
analise baseada em uma conjugacdo da analise de conteudo com a anélise de discurso. O
processo organizacional foi baseado nos principios da analise de conteudo (BARDIN, 2011).
J& na andlise de discurso, baseada em Orlandi (2015) e Galieta (2013; 2014), busquei por
alguns constructos discursivos que me ajudaram a compreender 0s movimentos dos discursos
sobre Genética e Evolucdo ao longo do tempo. A andlise de discurso, por se filiar a uma
perspectiva de linguagem mais proxima aguela adotada pelos Estudos Culturais, mostrou-se
um instrumento Util para auxiliar na exploracdo e interpretacdo do corpus. E os Estudos
Culturais foram mobilizados como o aporte tedrico principal, sobretudo as nocdes de
representacdo, diferenca, identidade e cultura desenvolvidas por Hall (2016), além dos
estudos sobre relagdes étnico-raciais. A centralidade dos Estudos Culturais para a pesquisa foi
desenvolvida nas secdes anteriores. Nesse capitulo me dedico a justificar e descrever o
dispositivo metodoldgico do trabalho.

Em primeiro lugar quero apontar que a sustentacéo do trabalho nos Estudos Culturais
me levou a um processo metodoldgico intrincado e cheio de idas e vindas até que conseguisse

chegar a um modelo de analise que tivesse coeréncia e fosse produtivo. Esse processo



84

laborioso € parte de um certo ndo pertencimento dos Estudos Culturais que ndo se encaixam
muito bem em nenhuma das disciplinas académicas tradicionais. Como ja esclareci, 0s
Estudos Culturais ndo sdo simplesmente interdisciplinares, mas, frequentemente,
antidisciplinares, o que resulta em uma relacdo desconfortavel com essas disciplinas
académicas (NELSON; TREICHLER; GROSSBERG, 2013). N&o se encaixando em
nenhuma disciplina, os Estudos Culturais se aproveitam de qualquer campo necessario para
produzir o conhecimento demandado por um projeto especifico. E nesse sentido que Nelson,
Treichler e Grossberg (2013) defendem que os Estudos Culturais sdo um processo, “[...] uma
alquimia para produzir conhecimento util sobre 0 amplo dominio da cultura humana.” (p. 9).
De forma semelhante, a metodologia dos Estudos Culturais oferece uma marca igualmente
desconfortavel uma vez que, na verdade, eles ndo possuem uma metodologia distinta. Os
autores apontam que a metodologia ambigua dos Estudos Culturais pode ser entendida como
uma bricolage, ou seja, a escolha da pratica € pragmaética, estratégica e autorreflexiva,
dependendo das questdes que sdo feitas. Assim, ndo ha uma proibicdo contra leituras textuais
especificas, bem como ndo ha exigéncia de alguma leitura em particular. Nesse contexto,
nenhuma metodologia pode ser empregada com total seguranca e confianca, contudo,
nenhuma pode, tampouco, ser eliminada antecipadamente. Segundo Nelson, Treichler e
Grossberg (2013), metodologias como a analise textual, a semi6tica, a etnografia, a analise de
contetido, entre muitas outras, podem fornecer importantes insights e conhecimentos. Nesse
sentido, em minha fabricacdo, em minha construcdo e reconstrucdo de um caminho
metodoldgico, entre idas e vindas reflexivas, vali-me da analise de conteudo tematico-
categorial (BARDIN, 2011) e da analise de discurso (ORLANDI, 2015). Sempre atenta a meu
referencial tedrico baseado nos Estudos Culturais, sobretudo na nocdo de representacdo
(HALL, 2016), procurei realizar um movimento constante de aperfeicoamento das
ferramentas prezando pela coeréncia tedrico-metodolégica e pelo melhor aproveitamento
dessas para a andlise. De forma geral, desenvolvi uma abordagem discursiva, uma vez que,
segundo Hall (2016) “[...] “discursiva’ se tornou o termo geral utilizado para fazer referéncia a
qualquer abordagem em que o sentido, a representacédo e a cultura séo elementos considerados

constitutivos.” (p. 26). A abordagem discursiva

Examina ndo apenas como a linguagem e a representacdo produzem
sentido, mas como o conhecimento elaborado por determinado discurso se
relaciona com o poder, regula condutas, inventa ou constréi identidades e
subjetividades e define o modo pelo qual certos objetos sdo representados,
concebidos, experimentados e analisados (HALL, 2016, p. 27).
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A abordagem discursiva coloca énfase na especificidade histérica de uma forma
particular, ou seja, em um regime de representacao e ndo sobre a linguagem como tema mais
geral. O foco da andlise discursiva incide sobre linguagens ou significados e sobre a forma
com que eles sdo utilizados em um dado periodo ou local. Dessa forma, o foco ¢ “[...] a
maneira como praticas representacionais operam em situagdes historicas concretas.” (HALL,
2016, p. 27).

Por outro lado, a analise de conteldo entrou na pesquisa como um conjunto de
técnicas, um leque de apetrechos ou ainda um instrumento de analise das comunicacdes.
Conforme aponta Bardin (2011), pertencem ao dominio da analise de contetdo as iniciativas
que consistem na explicitacdo e sistematizacdo do contedo das mensagens e as expressdes
desse contetido a partir de um conjunto de técnicas parciais, mas complementares. Nesse
sentido, a analista possui ou cria um jogo de operacfes analiticas mais ou menos adaptadas
tanto a natureza do material quanto a questdo que procura responder (BARDIN, 2011). Para a
minha pesquisa é importante dizer que o interesse na analise de conteddo ndo estd na
descricdo dos conteudos, mas no que estes poderdo nos ensinar apds serem tratados em
relacdo a outras coisas, como indica Bardin (2011). Assim, a analise de conteudo pode ser
aproximada dos Estudos Culturais que preconizam que uma forma de producgéo cultural
precisa ser examinada em relacdo a outras praticas culturais e a estruturas sociais e historicas
(NELSON; TREICHLER; GROSSBERG, 2013).

O tipo de anélise de contetdo que se ocupa da anélise dos significados da informacéo
contida nas mensagens ¢ a analise categorial teméatica (BARDIN, 2011). A andlise categorial
toma em consideracdo a totalidade de um texto, passando pelo crivo da classificacdo e do
recenseamento, segundo a frequéncia de auséncia ou presenca dos itens de sentido. Esse
método das categorias, uma espécie de gaveta significativa, permite a classificacdo dos
elementos de significacdo constitutivos da mensagem (BARDIN, 2011).

Na analise de discurso fui buscar alguns elementos que me auxiliaram na compreensao
da linguagem enquanto discurso, e esse como objeto sdcio-historico, refletindo sobre o
sentido no tempo e no espaco (ORLANDI, 2015). H& o entendimento, na analise de discurso,
de um plano discursivo que articula linguagem e sociedade, permeadas pelo contexto
ideoldgico, permitindo-nos estabelecer uma relagdo menos ingénua com a linguagem,
colocando-nos em um estado de reflexdo, sem cair na ilusédo de sermos conscientes de tudo
(ROCHA; DEUSDARA, 2005; ORLANDI, 2015). Nessa perspectiva discursiva, trabalha-se
com a lingua no mundo ndo como sistema abstrato. Essa visdo concebe a linguagem como

discurso, ou seja, como mediagéo entre o ser humano e a realidade natural ou social. Assim, a
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linguagem é constantemente relaciona a sua exterioridade buscando encontrar regularidades
na sua producdo (ORLANDI, 2015). A analise de discurso auxilia no entendimento de como
objetos simbdlicos produzem sentido, conforme esclarece Orlandi (2015). Nesse contexto,
faz-se fundamental considerar o que € dito em um discurso, bem como o que é dito em outro,
0 que é dito de um modo e o que é dito de outro, procurando, inclusive, escutar o ndo-dito
naquilo que é dito (ORLANDI, 2015). Assim, procura-se relacionar o que

[...] o sujeito diz em um lugar com o que é dito em outro lugar, o que
é dito de um modo com o que é dito de outro, procurando ouvir, naquilo que
0 sujeito diz, aquilo que ele ndo diz mas que constitui igualmente os sentidos
de suas palavras (p. 57).

A questdo do sentido como algo a ser produzido também é central na perspectiva da
andlise de discurso adotada por Orlandi (2015). Nessa formulacao, o sentido ndo existe em si,
“[...] mas é determinado pelas posigdes ideologicas colocadas em jogo no processo socio-
historico em que as palavras sdo produzidas.” (ORLANDI, 2015, p. 40). E as palavras, por
sua vez, mudam de sentido de acordo com a posicdo daqueles que as utilizam, “Elas ‘tiram’
seu sentido dessas posicdes, isto €, em relacdo as formacgdes ideoldgicas nas quais essas
posi¢des se inscrevem.” (p. 40). Assim, procurei considerar os processos e as condicdes de
producdo da linguagem, através da analise da relacdo estabelecida pela lingua com os sujeitos
que a falam e as situacfes em que se produz o dizer, levando em consideracdo o ser humano
na sua historia (ORLANDI, 2015).

Tendo um modelo organizacional baseado na analise de conteldo e me valendo de
aspectos da andlise de discurso, procedi minha investigacdo. De forma geral, organizei-me
segundo a configuracdo proposta pela anélise de contetudo seguindo as fases de pré-analise;
exploracdo do material; inferéncia e interpretacdo. Nessa formulacdo conjuguei principios
organizacionais da analise de conteddo com processos analiticos da analise de discurso
baseada em Orlandi (2015) e Galieta (2013; 2014) e ainda me vali das contribuicdes de outros
trabalhos filiados aos Estudos Culturais que examinaram livros didaticos como Bassi (2012),
Tonini (2002) e, de forma mais geral, das formulacgdes de Hall (2016).

6.1 ORGANIZACAO E CORPUS

A primeira etapa da pesquisa, a pré-analise, consiste em uma fase de organizagéo, que
tem como objetivo tornar operacionais e sistematizar as ideias iniciais (BARDIN, 2011).
Nessa etapa, coloquei em marcha 0s processos mais operacionais de escolha, organizacao e
edicdo do material de analise. Para a selecdo dos documentos a serem investigados utilizei

alguns critérios. Primeiramente defini que os documentos a serem examinados seriam livros
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didaticos de Biologia publicados antes e depois da promulgagdo da lei 10.639/03 e das
DCNERER. Em seguida, estabeleci que esses livros seriam de autores que tiveram obras
aprovadas em todos os PNLDs de Biologia até 2018 (ultimo PNLD até o inicio dessa
pesquisa). Assim, encontrei quatro autorias: Sénia Lopes & Sergio Rosso, Amabis & Martho,
Linhares & Gewandsznajder e César & Sezar (BRASIL, 2006; BRASIL, 2008; BRASIL,
2011; BRASIL, 2014; BRASIL; 2017). Com essa selecdo prévia, assegurei que as obras
analisadas seriam livros que circulam ha bastante tempo no mercado editorial e possuem
aprovacao sistematica dos programas oficiais, bem como do professorado. Por uma questédo
de adequagdo do corpus ao tempo de pesquisa decidi analisar trés obras de apenas uma
autoria. A autoria escolhida foi José Mariano Amabis e Gilberto Rodrigues Martho (doravante
Amabis e Martho), que figuraram com colecdes mais vendidas no PNLD 2012'% com
2.672.698 colecdes distribuidas, sendo a mais distribuida naquele ano; e no PNLD 2015%,
com 1.329.164 colegdes, sendo a segunda colecdo mais distribuida naquele ano®®. A primeira
obra, anterior a lei 10.639/03 ¢ as DCNERER, ¢ o livro em volume tnico “Fundamentos da
biologia moderna”, 2* edigdo revista, da editora Moderna, publicada em 1997. A segunda
obra, ligeiramente posterior a0 meu marco temporal, ¢ a 4* edigdo da obra “Fundamentos da
Biologia moderna”, também em volume tnico, publicada pela editora Moderna em 2006. Essa
obra, por ser posterior, mas ainda muito préxima a publicacdo das DCNERER, sera tratada
como contemporanea ao marco legal. E a terceira obra é aquela aprovada no PNLD 2018, a 12
edi¢do de “Biologia moderna: Amabis & Martho”, também da editora Moderna, publicada em

2016. Essa Ultima obra sera tratada como posterior ao marco legal (ver quadro 1).

Quadro 1 - Obras analisadas por essa pesquisa

Obra Ano Editora Edicéo Volume
Fundamen 1997 Moderna 28 Volume
tos da biologia anico
moderna
13 https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos-anos-

anteriores Acesso em 18/03/2021

14 https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos-anos-
anteriores Acesso em 18/03/2021

15 InformacgBes sobre as colegdes mais distribuidas ndo foram encontradas para o PNLEM 2007,
PNLEM 2009 e PNLD 2018.



https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos-anos-anteriores
https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos-anos-anteriores
https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos-anos-anteriores
https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/programas-do-livro/pnld/dados-estatisticos-anos-anteriores
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Fundamen 2006 Moderna 42 Volume
tos da biologia Gnico
moderna

Biologia 2016 Moderna 18 Volume 3

moderna: Amabis
& Martho

Fonte: Elaboracéo da prdpria autora (2021).

Levando em consideracdo a presenca de regimes representacionais que informam as
relacBes étnico-raciais de forma mais geral e, mais especificamente no Brasil, procurei refletir
como seria possivel investigar tais regimes em livros didaticos de Biologia. Considerando o
papel da Ciéncia na producdo de tais regimes representacionais, fica destacado o papel da
Evolucdo e da Genética. Algumas das teorias raciais de meados do século XIX e inicio do
século XX estavam inspiradas nas no¢fes de evolucdo recém formuladas pela Historia
Natural. Exemplo mais conhecido desse processo estd no chamado Darwinismo Social. Mais
tarde, € a Genética que ganha espaco enquanto area do conhecimento que poderia explicar a
chamada diversidade humana. Nesse sentido, entre interpretacdes de diferencas e
similaridades genéticas e processos evolutivos, novas representacdes que poderiam
influenciar as relagbes étnico-raciais, emergem. E nesse contexto que decido examinar os
capitulos de Genética e Evolucgdo dos livros didaticos. No quadro 2, indico todos os capitulos

analisados em cada obra.

Quadro 2 - Capitulos examinados em cada obra

Obra Capitulos de Capitulos de
Genética Evolucéo
Amabis e Martho Capitulo 24 - Capitulo 27 -
(1997) Fundamentos da Genética | Teorias de  Evolugdo
Biologica
Capitulo 25 - Capitulo 28 — As
Genética Humana Grandes Linhas de
Capitulo 26 - | Evolugdo
Engenharia Genética
Amabis e Martho Capitulo 22 - Capitulo 24 -




(2006)

Fundamentos da Genética

Fundamentos da Evolugéo

Biologica

Capitulo 23 -
Genética e Biotecnologia
na atualidade

Capitulo 25 -
Origem das espécies e dos
grandes grupos de seres

Vivos

Amabis e Martho
(2016)

Capitulo 1 — Lei da
heranca genética

Capitulo 5 — Os
fundamentos da evolugéo

biol6gica

Capitulo 2 - As

bases cromossdmicas da

Capitulo 6 - A

origem de novas espécies e

heranca dos grandes grupos de
seres vivos
Capitulo 3 - Capitulo 7 -

Heranca e sexo

Evolucdo humana

89

Capitulo 4 -
Genética e biotecnologia

na atualidade

Fonte: elaboracdo da prépria autora (2021).

Depois desse primeiro recorte do corpus, ainda na primeira etapa do processo
metodoldgico, parti para a delimitacdo de indices e indicadores que pudessem me informar
como esses regimes representacionais eram produzidos pelas obras. O indice pode ser uma
palavra, uma frase ou um tema, por exemplo. Ja o indicador pode ser a frequéncia de
determinado tema (BARDIN, 2011). Nessa etapa de selecdo dos indices ocorre um trabalho
de fragmentacdo do texto em unidades de registro (cada ocorréncia do indice é uma unidade
de registro) e, a fim de compreender a significacdo dos itens obtidos na unidade de registro,
esses sdo repostos em seu contexto: as unidades de contexto (BARDIN, 2011). A fim de
localizar esses indices em uma exploragdo inicial, a leitura flutuante foi feita nas trés obras.
No entanto, foi utilizando a obra Amabis e Martho (2016), que estabeleci de forma mais ou
menos definitiva os indices e os indicadores!®. Isso ocorreu uma vez que as duas obras

anteriores, Amabis e Martho (1997; 2006), sdo de volume Unico, constituindo uma obra mais

16 Digo que foi de forma mais ou menos definitiva, pois eu estava aberta a incluir outros indices caso
esses surgissem apos esse primeiro processo de selecao.
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condensada. Além disso, esperava-se que a obra mais recente tratasse de forma mais explicita
problemaéticas envolvendo as relagGes étnico-raciais, gerando mais indices a serem analisados.
Através dessa leitura flutuante dos capitulos de Genética e Evolucdo procurei compreender
quais temas seriam relevantes para me informar que tipo de representacdo essas obras vém
produzindo e como essas podem atuar educando relagGes étnico-raciais. Assim, defini que os
indices utilizados para anélise seriam o0s seguintes temas: o continente africano; a cor da pele,
a “raca” e a “etnia”. Dentro desses temas, analisei 0 conteudo textual e iconografico que
compdem os discursos sobre Genética e Evolugdo. As imagens foram examinadas tendo como
inspiracdo as anélises feitas por Hall (2016), bem como também me influenciei pelos exames
conduzidos por Ripoll (2001) e Tonini (2002). Foram observadas as relagcdes dessas imagens
com a legenda e com o texto escrito mais amplo.

Em seguida, prossegui com a preparacdo do material, que incluiu uma edicdo do
corpus. Com os indices definidos, procedi uma leitura diagonal, ou seja, uma varredura a
procura das palavras relacionadas ao tema (STELLING, 2007), de todos os capitulos de
Genética e Evolucdo. Quando um indice era localizado procedi a leitura integral do tdpico,
bem como a descricdo do mesmo. Ou seja, quando a unidade de registro era detectada, o
pardgrafo onde ela foi encontrada era descrito, caracterizando sua unidade de contexto
correspondente. Assim, pude compreender melhor os significados produzidos por aquela
unidade de registro. Esse processo foi feito uma vez e revisado duas vezes, totalizando trés
leituras diagonais, a fim de ndo deixar escapar nenhuma unidade de registro e de certificar que
as descricOes estavam bem feitas. Apds a execucdo desse processo em todas as obras, estava
terminado esse processo de edicdo, onde meu corpus definitivo ficou constituido pelas
descricdes das ocorréncias de todas as unidades de registro, com suas unidades de contexto
correspondentes. Além dos capitulos de Genética e Evolucdo também foram consultados
indices remissivos e glossarios, quando presentes.

Dessa forma, finalmente, passei a segunda fase do processo metodolégico, fase de
exploracdo desse material com operagdes de codificacdo, decomposicdo e/ou enumeracao
(BARDIN, 2011). Em um primeiro momento busquei fazer a andlise da materialidade
linguistica: como se diz, quem diz e em que circunstancia é dito, procurando compreender as
circunstancias da enunciacdo dos discursos e a identificacdo de caracteristicas textuais mais
especificas (ORLANDI, 2015; GALIETA, 2014). A partir dessa analise foi feito o processo
de codificacdo e categorizagdo. Na andlise de conteido categorial, a codificacdo é central,
sendo a transformacdo dos dados do texto, através de recorte, agregacdo e enumeracgdo. Ja a

categorizacdo é um processo de classificacdo de elementos de um conjunto por diferenciacao
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e, em seguida, por reagrupamento segundo critérios previamente definidos. As categorias
rednem um grupo de unidades de registros sob um titulo genérico, em funcdo das
caracteristicas comuns destes elementos (BARDIN, 2011). Ainda nessa fase do processo
analitico fui entendendo melhor o corpus e os significados que emanavam do objeto
discursivo. Nesse momento, fui percebendo as caracteristicas de cada indice e compreendendo
os significados produzidos que, junto com uma leitura intertextual, fabricavam regimes
representacionais especificos.

E nesse contexto que, estabeleco uma anélise de representacio da Africa baseada em
uma grade de trés categorias: uma que analisa a temporalidade, outra que analisa a
especificidade e outra que analisa o contexto. Nesse caso os indicadores foram a frequéncia
dessas categorias. Essas grades de categorias estdo descritas no capitulo 7. Ja os indices
“raca”, cor da pele e “etnia” foram agrupados em uma categoria de representacdo de
identidades, uma vez que, os sentidos produzidos pelos discursos analisados, demarcam
identidade e diferenca e podem ser analisados a partir do debate da politica da identidade (no
capitulo 8 hd uma discussdo mais detalhada sobre isso). A partir dessa categorizacdo procurei
compreender se os significados produzidos sobre a cor da pele, a “raca” e a “etnia”
promoviam uma marcacao objetiva da diferenca fundada na biologia da espécie humana ou se
eram tomadas como construcées culturais.

Dessa forma, parti para o tratamento dos resultados. Bardin (2011) aponta que 0s
resultados devem ser tratados de maneira a serem significativos. Assim, operacdes estatisticas
simples, como porcentagens, ou complexas, como andlise fatorial, permitem criar quadros de
resultados, figuras, modelos, que condensam e destacam as informacgdes fornecidas pela
analise. Em minha pesquisa, contabilizei as categorias, fiz porcentagens simples e apresentei
esses resultados em forma de quadros. Com os resultados significativos em maos a analista
pode propor inferéncias e adiantar interpretacfes segundo os objetivos previstos ou ainda
sobre descobertas inesperadas (BARDIN, 2011). A partir desse processo pude entrar no
espacgo interpretativo, ou seja, na terceira fase. O meu primeiro passo interpretativo foi
mobilizar alguns constructos da andlise de discurso a fim de entender melhor os sentidos
produzidos pelo objeto discursivo. Nesse contexto, selecionei algumas caracteristicas
discursivas que poderiam me auxiliar na compreensdo dos sentidos produzidos pelo livro
didatico, enquanto objeto historico-social (MARQUES, 2017). Esses constructos incluem as
condicBes de producdo, movimentos de polissemia e parafrase, as relacbes de sentidos, as

relacOes de forca, a metafora, a repeticdo e os siléncios.
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6.2 O OBJETO DISCURSIVO: INFERENCIAS E INTERPRETACOES

Segundo Orlandi (2015), as condi¢Ges de producdo compreendem o0s sujeitos e a
situacdo. Em sentido estrito as condigdes de producdo séo as circunsténcias da enunciagéo, ou
seja, 0 contexto imediato. Ja as condic¢Bes de producdo em sentido amplo incluem o contexto
socio-historico e ideoldgico (ORLANDI, 2015). Ainda é importante apontar que as condicdes
de producdo funcionam de acordo com certos fatores que sdo chamados de formacgoes
imaginarias (ORLANDI, 2015). As formacdes imaginarias sdo trés: relacdes de sentidos,
relacGes de forca e antecipacdo. Na analise, explorei, sobretudo, as relacdes de sentidos e as
relacBes de forca. Orlandi (2015) aponta que, segundo as relacdes de sentidos, ndo ha discurso
que ndo se relacione com outros. Ou seja, um discurso sempre aponta para outros que 0
sustentam, da mesma forma como aponta para dizeres futuros. Assim, todo discurso faz parte
de um processo discursivo mais amplo, onde ndo ha comeco ou ponto final absoluto
(ORLANDI, 2015). Ja o mecanismo da antecipacdo, segundo a autora, estabelece que todo
sujeito pode se colocar no lugar em que seu interlocutor “ouve” suas palavras. Ele antecipa-se
a seu interlocutor quanto ao sentido que suas palavras produzem. Isso regula a argumentagéo,
de forma que o efeito que pensa produzir em seu ouvinte regula 0 modo como o sujeito dira
(ORLANDI, 2015). E ainda temos as relacdes de forca, segundo as quais, o lugar a partir do
qual fala o sujeito é constitutivo do que ele diz, ou seja, 0 que o sujeito fala significa de
acordo com o lugar de que ele fala (ORLANDI, 2015). De acordo com a autora, “Como nossa
sociedade é constituida por relacdes hierarquizadas, sdo relacbes de forca, sustentadas no
poder desses diferentes lugares, que se fazem valer na ‘comunicagdo’.” (p. 37).

Ja com a parafrase e a polissemia procurei identificar e analisar os movimentos de
estabilidade e ruptura no discurso. Orlandi (2015) aponta que considera-se que 0
funcionamento da linguagem assenta-se na tensdo entre processos parafrasticos e processos
polissémicos. Se de um lado, em todo dizer ha sempre algo que se mantém, em um retorno
aos mesmos espacos do dizer, produzindo diferentes formulagbes do mesmo dizer
sedimentado, uma estabilizacdo, que é denominada de parafrase; por outro, pode haver um
processo de deslocamento ou ruptura de processos de significagdo, que € a polissemia
(ORLANDI, 2015). Segundo a autora, todo discurso se faz nessa tensdo entre 0 mesmo e o
diferente e é nesse jogo entre parafrase e polissemia que 0s sujeitos e os sentidos se
movimentam, fazem seus percursos e significam. Assim, ainda que todo sentido se filie a uma
rede de constituicdo, ele pode ser um deslocamento nessa rede. Mas tambem hé injuncdes a

estabilizagdo, bloqueando o movimento significante. Dessa forma, o sentido ndo flui e o
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sujeito ndo se desloca. Como aponta Orlandi (2015) “Ao invés de se fazer um lugar para fazer
sentido, ele é pego pelos lugares (dizeres) ja estabelecidos, num imaginario em que sua
memoria ndo reverbera. Estaciona. S6 repete.” (p. 52). Assim, a repeticdo ajuda a caracterizar
esse dizer estacionado, sendo também esse um movimento a que procurei estar atenta.

Outra nocdo importante para minha analise foi a metafora. Na analise de discurso, a
meté&fora ndo é uma figura de linguagem (ORLANDI, 2015). A metéfora é definida como a
tomada e uma palavra por outra, significando transferéncia. Orlandi (2015) aponta que, a
principio ndo ha sentido sem metafora, pois as palavras ndo tém um sentido préprio. A autora
aponta que, segundo Pechéux (1975), o sentido é sempre uma palavra, uma outra expressao
ou proposicao e é por esse relacionamento, essa transferéncia (metafora), que elementos se

revestem de um sentido. Orlandi (2015) aponta que

Ainda segundo este autor, o sentido existe exclusivamente nas
relagdes de metdfora (realizadas em efeitos de substituicdo, paréfrases,
formacdo de sinbnimos) das quais uma formacdo discursiva vem a ser
historicamente o lugar mais ou menos provisorio (p. 42).

E importante apontar que o dispositivo tedrico da analise de discurso indica que o
dizer tem relacdo com o ndo dizer (ORLANDI, 2015). Segundo Orlandi (2015), “[...] ha
sempre no dizer um ndo-dizer necessario” (p. 81). Assim, o ndo-dito permanece como uma
relacdo de sentido que informa o dito. Dessa forma, procurei observar no meu objeto
discursivo, o silenciamento (ou politica do siléncio), que se divide em duas modalidades: o
siléncio constitutivo, onde uma palavra apaga outras palavras, ou seja, para dizer é preciso
ndo dizer; e o siléncio local, que é a censura, aquilo que é proibido dizer em certa conjuntura,
mesmo que se saiba de algo ndo se pode dizer (ORLANDI, 2015). Em uma sociedade como a
nossa, a censura € constantemente produzida, uma vez que somos regidos por relacbes de
poder, de forma que ha sempre siléncio acompanhando as palavras (ORLANDI, 2015). Nesse
contexto, é importante analisar o que o dito silencia, 0 que ndo se deixa dizer. O espectro do
ndo-dito é imenso, e cabe a analista determinar o que é relevante naquela situacdo
(ORLANDI, 2015). Segundo Orlandi (2015), parte-se do dizer, de suas condicGes e de sua
relacdo com a memoria, com o saber discursivo. Assim, podemos delinear as margens do nao-
dito que faz os contornos do dito significativamente e é a teoria e método que véo explicitar
de que n&o-dizer estamos falando (ORLANDI, 2015).

Assim, ao longo da anélise do objeto discursivo identifiquei elementos e movimentos
do discurso que me ajudaram e caracteriza-lo e interpreta-lo. Em seguida desenvolvi minhas
interpretagdes com base nos Estudos Culturais e nos estudos sobre relagdes étnico-raciais. Na

construcdo da dissertacdo, abordei as condi¢Ges de producdo ao longo do texto. Ja os
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constructos de parafrase, polissemia, siléncio e metafora optei por ressalta-los para a leitora ao

final de cada capitulo. Ao final da dissertacdo, os dois temas (representacio da Africa e

representacdo das identidades) foram agrupados a fim de compreender o que esses indices

podem nos dizer sobre como os discursos sobre Genética e Evolucdo educam relacdes étnico-

raciais. O passa a passo esquematico de meu dispositivo metodolégico pode ser conferido no

quadro 3.
Quadro 3 - Esquema metodologico
Etapas Processos Atividades
12 etapa Processos de - Escolha das
selecdo, organizacgdo e | obras
edigédo - Escolha dos
capitulos
- Escolha dos
indices
- Edicdo do
corpus
2% etapa Analise da - Anélise da
materialidade materialidade
linguistica, linguistica
codificacdo e - Caodificacao
categorizacao dos indices
Categorizacao das
unidades de registro
3% etapa Mobilizacao -

dos constructos da
analise de discurso,
inferéncia e

interpretagéo

Caracterizagéo e
interpretacdo do

objeto discursivo

- Interpretacéo
e inferéncias baseadas
nos Estudos Culturais

e nos estudos sobre
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relagdes étnico-raciais

Fonte: elaboracdo da prépria autora (2021).

Antes de passar a apresentacdo e discussdo de meus resultados, gostaria de ressaltar
alguns pontos. Como ja mencionei, nos Estudos Culturais ndo ha a adesdo a uma metodologia
de forma totalmente segura e confiante. Assim, adotei a analise de conteudo conjugada com a
analise de discurso em uma postura de constante vigilancia e desconfianca do proprio
instrumento. Nesse contexto, estive constantemente atenta a possiveis concepgdes que
circundam as técnicas, que poderiam ser inapropriadas para a perspectiva tedrica que estou
adotando nessa pesquisa. Estou concebendo a producdo de conhecimento como prética social
e processo histdrico e rejeitando uma visdao de Ciéncia em que o rigor € assegurado por
pressupostos de neutralidade, objetividade e assepsia conceitual, conforme pontua Costa
(2007). Dessa forma, no¢des como “objetividade”, “neutralidade” ou a convic¢do de que o
sentido esta escondido na mensagem e pronto para ser desvendado, foram vistas com
desconfianca e ndo foram tomadas como pressupostos tedricos de compreensdo do
conhecimento cientifico, da cultura, da linguagem e da representacdo. Conforme ja indiquei
anteriormente, e vale salientar novamente, estou considerando o0s pressupostos teéricos de
uma abordagem cultural pos-estruturalista, sobretudo baseada nas concepg¢des de cultura e a
representacdo propostas por Hall (2016), entendendo a linguagem como representacao,
considerando a historicidade e as relagdes de poder como centrais e o significado como algo a
ser produzido e nunca a ser encontrado de forma definitiva. Ou seja, ndo estou considerando a
linguagem como transparente, como reflexo do real (ORLANDI, 2015; HALL, 2016).

Outro ponto que quero deixar claro é que estou ciente da implicacdo da analista na
analise. Estou de acordo com Orlandi (2015) de que ndo ha descricdo sem interpretacdo, a
propria analista esta envolvida na interpretacdo. A analista trabalha no entremeio da descricao
com a interpretacdo, ndo trabalhando em uma posi¢do neutra, mas relativizada em face da
interpretacdo. Assim, a analista ndo se coloca fora da historia, do simbolico ou da ideologia,
mas sim em uma posic¢ao deslocada que lhe permite contemplar o processo de producdo de
sentidos em suas condicdes. Ela deve refletir ndo apenas no sentido de reflexo, mas de pensar.
O que significa colocar em suspensdo a interpretacdo, o que é feito com a mediacéo teorica
(ORLANDI, 2015).
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Assim como Bassi (2012) em sua pesquisa, busco compreender como os discursos
operam neste e através desse artefato cultural, que é o livro didatico, entendido como pratica
social, como textos constituintes de significados e como produtores de sentido. A intencéo é
refletir sobre as representacdes fabricadas pelos significados possiveis dessas mensagens,
sobre a producgdo da diferenca atraves dessas representacfes. O objetivo ndo € compreender
apenas como se configuram saberes escolares, mas, como ja indicaram Wortmann, Costa e
Silveira (2015), “[...] como neles se forjam modos de enxergar o mundo e os sujeitos que nele
vivem.” (p. 36). O que objetivo com essa analise € lancar um certo “olhar”, que as autoras
caracterizam como estranhar, desfamiliarizar, buscar tornar explicito o que por ventura esteja

naturalizado, deslocando significados e seus efeitos produtivos.
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7 CAPITULO 7 - AREPRESENTACAO DO CONTINENTE AFRICANO

Vem do Gana, e, ndo se engana

S6 diverge de Verger

Do meu sotaque de araque

Dos almanaque, pra que?

Pra que, mulher da costa?

Que € que ndo gostas por 1a?

Falei sério: império Ashanti, elefante e baoba
Todo o meu papo magante, nada que adianta contar
Pra que, mulher da costa?

Que € que ndo gostas por 1a?

E a mulher da costa abriu uma Coca-Cola,
exibiu um sorriso de ironia e disse:

Pra fabrica categérica

Folcl6rica e geométrica

Eurocéntrica e retorica

Africa é periférica

Africa é s0 tedrica

Onde fica a Africa? (Africa é s6 tedrica)
Quem pratica a Africa? (Africa é so tedrica)
Onde fica a Africa? (Africa é sd tedrica)
Quem pratica a Africa? (Africa é so!)
Pré-histérica, histérica

Colérica e aleg6rica

Tétrica, rica e pindérica

Africa é fantasmagorica

Africa é so tedrica

Onde fica a Africa? (Africa é sd tedrica)
Quem pratica a Africa? (Africa é so tedrica)
Onde fica a Africa? (Africa é s6 tedrica)
Quem pratica a Africa? (A Africa é s6!)
Mulher da costa, Eduardo Breché in Aléafia, Alafia, 2013.

Trabalhos como os de Santos (2002), Oliva (2007), Lima (2014; 2018) e Carneiro
(2005) chamam nossa atengdo para uma gama de olhares externos langados sobre o continente
africano, mostrando como ha a recorréncia de um olhar depreciativo e/ou limitado e simplista
sobre a Africa. Dentre esses olhares, destaca-se o olhar ocidental desde a Antiguidade até o
tempo presente. O olhar do Ocidente para a Africa, que é costurado por relacdes de poder, ao
mesmo tempo que também costura essas relagbes, € fundamental para entender a
representacdo do continente através de qualquer artefato cultural. Essa fabricacéo da Africa no
imaginario ocidental esta intimamente ligada as relacdes étnico-raciais, uma vez que a Africa
se configurou o “Outro” (ndo-civilizado) do Ocidente. Africano foi tomado como sinénimo de
negro, uma vez que os africanos, pelo menos a partir da ldade Média, foram considerados

descendentes do personagem biblico Cam, “o mais moreno dos filhos de No¢™!’

17 Na literatura ha uma controvérsia onde alguns autores afirmam que nos textos biblicos ndo ha
referéncia a cor da pele dos filhos de Noé. Para compreender melhor esse debate ver Oliva (2007).
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(NORONHA, 2000), condenados perpetuamente, como o filho de Cam, Canad, a serem
“servos dos servos a seus irmdos” (HALL, 2016; OLIVA, 2007). Dessa forma, busquei
compreender os sentidos produzidos sobre o continente africano nos discursos sobre Genética
e Evolucéo a fim de compreender quais representacdes sobre o continente sdo construidas por
esses discursos. Assim, minha andlise buscou investigar se hd uma producéo e reproducdo de
esteredtipos e/ou imagens simplistas sobre o continente africano nos livros ou se houve um
tensionamento desse regime representacional racializado. Nesse contexto, emergiram trés
grades de categorias de sentidos (ou aspectos) que foram recorrentes e, lidas de forma
intertextual, revelam-nos um olhar caracteristico voltado ao continente africano.

O primeiro aspecto que se destacou em minha analise foi a localizagdo temporal em
que esta inserida a Africa. Busquei analisar se os sentidos produzidos sobre o continente
africano localizam-no no passado ou presente. Como presente considerei a Idade Moderna e a
Idade Contemporanea, ja o passado compreende todo o periodo histérico anterior bem como o
passado geoldgico!® e evolutivo da Terra e dos seres vivos. Um segundo aspecto que
considerei pertinente introduzir na analise, foram as imagens naturalizantes ou civilizatorias
relacionadas ao continente africano. Quando, nos fragmentos textuais, a Africa é integrada em
um sistema de significados que incluem formagdes geoldgicas do passado e do presente,
historia evolutiva da Terra e dos seres vivos e aspectos ecoldgicos, ou seja, aspectos ligados a
uma nocgdo de natureza (que exclui o ser humano contemporaneo), estou chamando isso de
aspecto naturalizante. Em oposicdo as imagens naturalizantes, ha as imagens civilizatorias. O
aspecto civilizatorio aparece quando os sistemas de significados que incluem o continente
africano abrangem perspectivas de historia da humanidade (ndo a histdria evolutiva, mas a
histéria histdrica), cultura, ciéncia, em suma, aspectos civilizacionais. Um terceiro aspecto
que inclui em minha analise foi o grau de especificidade ao se tratar do continente africano,
ou seja, quais sdo os significantes utilizados ao se referir ao continente (Africa, continente
africano, nome de regido, nome de pais, etc.). Nesse contexto, analisei se predominam
denominacdes genéricas ou inespecificas (a Africa, o continente africano) ou denominagdes
especificas (hnome de pais ou regido, por exemplo). Nesse aspecto, também analisei se o0 grau

de especificidade era satisfatorio para o contexto ou insatisfatorio para o contexto. Por

18 Estou considerando passado geoldgico aquele que se refere as épocas geoldgicas anteriores a atual, ou
seja, anteriores ao Holoceno. O Holoceno comeca ha 11.700 anos atras. Dessa forma todo o periodo anterior eu
estou chamando de “passado geoldgico”. Para mais informagdes sobre o tempo geoldgico ver Almeida e Barreto
(2010) elou consultar a Tabela Estratigrafica Internacional em <
https://www.infraestruturameioambiente.sp.gov.br/institutogeologico/2012/03/tabela-estratigrafica-
internacional-ics-2010-466-kb/> Acesso em 13/05/2021.



https://www.infraestruturameioambiente.sp.gov.br/institutogeologico/2012/03/tabela-estratigrafica-internacional-ics-2010-466-kb/
https://www.infraestruturameioambiente.sp.gov.br/institutogeologico/2012/03/tabela-estratigrafica-internacional-ics-2010-466-kb/
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exemplo, se o livro fala dos movimentos tectdnicos dos continentes, € esperado que se use a
denominagdo “Africa” de uma forma genérica. Por outro lado, quando o continente africano
aparece como o local onde foi encontrado um fdssil, € possivel dizer exatamente onde esse
artefato foi encontrado. Portanto, se, nesse caso, ha o uso do significante genérico “Africa”,
esse uso foi considerado insatisfatorio para o contexto.

Cada uma dessas categorias possui dialogos com sentidos produzidos pelo Ocidente
sobre o continente africano. A imagem que o Ocidente fabricou sobre a [auséncia de] historia
no continente africano € um dos aspectos centrais dos sentidos produzidos sobre o continente,
como pretendo demostrar a seguir. Além disso, a imagem de um continente selvagem,
formado por extensas regides de florestas ou desertos, grandes mamiferos, ou seja, um local
onde se destacam aspectos naturais em 0posicdo a aspectos civilizacionais também esta no
centro da representacdo do continente africano fabricada pelo Ocidente. E, ainda, a no¢éo da
Africa como um pais, um bloco homogéneo e unitario também aparece com frequéncia em
um regime representacional controlado pela Europa. Assim, pretendo mostrar como esses
sentidos aparecem nos discursos sobre Genética e Evolugdo e como eles se articulam com

sistemas de significados que sustentam um regime representacional mais amplo.

7.1 UM “PAIS” PRE-HISTORICOY E SELVAGEM: A REPRESENTACAO DO
CONTINENTE AFRICANO

A seguir, descrevo e analiso a apari¢do dessas grades de categorias nos discursos
investigados. Uma das dimensdes observada foram as mudancas e permanéncias desses
sentidos ao longo do tempo nos discursos, por isso apresento obra por obra e trago essa

comparacao ao final.

7.1.1 A Representagdo do Continente Africano nos Discursos sobre Genética e Evolugédo
Anteriores as DCNERER

Nos discursos sobre Genética e Evolugdo mais antigos, ha uma baixa frequéncia de
significantes relacionados ao continente africano. A Africa aparece apenas em cinco
fragmentos textuais e apenas no discurso sobre Evolugdo. Em todas as ocasides hd o uso de
um significante genérico, ou seja, “Africa” ou “continente africano”, bem como o continente
estd ligado unicamente a sistemas de significados que envolvem o passado e aspectos

naturalizantes, como podemos ver nos quadros 4 e 5. E importante destacar que em todos 0s

19 Estou usando o termo “pré-historico” para me referir ao periodo do passado histérico anterior a
invencdo da escrita bem como todo o periodo geoldgico anterior, incluindo o passado geolégico em que ainda
ndo havia a espécie humana ou hominideos.
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fragmentos textuais, o continente africano foi relacionado a um passado geoldgico, em um

espaco temporal inabitado pela espécie humana moderna.

Quadro 4 - Quantidade de menc@es ao continente africano em Amabis e Martho (1997) dividida por
critérios analisados

Aspectos Completamente Passado Naturalizante
genérico

NUmero de |5 5 5

mencoes

Fonte: elaboracdo da prépria autora (2021).

Quadro 5 - Quantidade de menc@es ao continente africano em Amabis e Martho (1997) dividida por
critérios analisados

Grau de generalidade/Adequacdo ao | Completamente genérico

contexto

Satisfatoriamente adequadas ao contexto | 1

Insatisfatoriamente adequadas ao |4

contexto

Fonte: elaboracdo da prépria autora (2021).

A Africa aparece na caracterizacio da era mesozoica e na histdria evolutiva da espécie
humana. Em todas as oportunidades o continente é citado de forma genérica e ndo ha mencéo
a algum pais, cidade ou regido. Por exemplo, discorrendo sobre os australopitecos, Amabis e
Martho (1997) apontam que “Uma das primeiras espécies desse género foi o Australopithecus
afaresis, que viveu entre 3,8 ¢ 3,5 milhdes de anos atras na Africa.” (p. 576). O continente
como um todo é citado, ndo especificando onde no continente africano essa espécie teria
vivido. Das cinco ocasifes onde o continente africano é citado de forma genérica, apenas uma
é satisfatoria para o contexto. Nas outras ocasides onde o significante é genérico, esse uso é
insatisfatorio para o contexto, ou seja, 0s autores poderiam ter sido mais especificos. Todas as
ocorréncias, alem de serem inespecificas (genéricas), estdo inseridas em um sistema de
significados que remetem o continente ao passado. Nesse caso, esse passado &, em sua
totalidade, geoldgico, ou seja, trata-se de uma escala de tempo geoldgica e ndo histérica. A
Africa é palco daquilo que aconteceu ha muito tempo, em um periodo muito distante. Africa é
0 lugar onde “viveu” onde “surgiu” algo no passado da historia da Terra ou na historia
evolutiva da espécie humana, ¢ a Africa de 3 milhdes de anos ou de 100 milhdes de anos

atras. O continente também aparece em uma perspectiva unicamente naturalizante,
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relacionado a aspectos geoldgicos, paleontoldgicos e evolutivos, ndo sendo observados
aspectos civilizatdrios ligados ao continente africano.

A (nica figura que aparece relacionada a Africa reforca essa representacdo. Nessa
imagem podemos observar a representacao artistica de um grupo de Homo habilis cacando em
uma savana africana. Essa imagem resume a representacdo da Africa produzida pelos

discursos sobre Genética e Evolucdo: pré-historica e selvagem.

7.1.2 A Representacdo do Continente Africano nos Discursos sobre Genética e Evolugdo
Contemporaneos as DCNERER

Em Amabis e Martho (2006) ha um aumento no nimero de vezes que significantes
relacionados ao continente africano sdo mobilizados. Nessa obra, o continente africano
aparece em 22 (vinte e duas) mencoes, que estdo nos discursos sobre Genética e Evolucdo, a
maioria nos capitulos de Evolucéo.

A maioria dos fragmentos textuais em que o continente africano € mencionado produz
sentidos que o localizam no passado geoldgico, constroem uma perspectiva naturalizante do
continente e o citam de forma genérica (ver quadros 6, 7 e 8). A Africa é representada como
um local muito ligado a esse passado geoldgico e evolutivo e pouco relacionada ao presente.
E, na maioria das vezes, € o local da natureza, da evolucdo bioldgica e geoldgica e nédo
relacionada a cultura, ciéncia ou civilizacdo humana. Além disso, a Africa é tomada como um
todo, uma massa Unica, de forma que ndo é relevante localizar regiGes ou paises especificos,

na maioria das vezes.

Quadro 6 - Quantidade de mencGes ao continente africano em Amabis e Martho (2006) em relacéo ao
aspecto especificidade

Grau de | Completamen | Algum grau | Algum grau | Maior grau | Tota
generalidade/Adequac | te genérico de de de I
a0 ao contexto especificida | especificida | especificida

de (regido) de (pais) de
Satisfatoriamente 10 3 0 0 13
adequadas ao contexto
Insatisfatoriamente 7 0 2 0 9
adequadas ao contexto
Total 17 3 2 0 22

Fonte: Elaboragdo da propria autora (2021).
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Quadro 7 - Quantidade de mencGes ao continente africano em Amabis e Martho (2006) em relacdo ao
aspecto temporalidade

Aspecto Passado Presente

NUmero de mencoes 19 3

Fonte: Elaboracéo da prdpria autora (2021).

Quadro 8 - Quantidade de mencgGes ao continente africano em Amabis e Martho (2006) em relacéo ao
aspecto naturalizante ou civilizatério

Aspecto Naturalizante Civilizatorio

Numero de mengdes 20 2

Fonte: Elaboracdo da prdpria autora (2021).

H& predominancia de significantes genéricos ao se referir ao continente africano nos
discursos sobre Genética e Evolugcdo, como por exemplo, no trecho em que 0s autores
mencionam que “O documentdrio fossil mostra que, por volta de 4 milhdes de anos atrés,
surgiu na Africa o primeiro grupo de primatas considerados os antecessores diretos do género
humano: os australopitecos (género Australopithecus).” (AMABIS; MARTHO, 2006, p. 708).
Mengdes como essa, onde significantes genéricos sdo utilizados (“Africa”, “continente
africano”) sdo 17 (dezessete). Dessas, algumas sdo satisfatorias para o contexto e outras nao,
ou seja, em alguns contextos a denominagdao genérica é a Unica possivel, j& em outros 0s
autores poderiam ter sido mais especificos. Por exemplo, em um trecho os autores apontam
que “A historia evolutiva humana foi profundamente marcada pelas mudangas ambientais
ocorridas na Africa, por volta de 2,5 milhdes de anos atrds” (AMABIS; MARTHO, 2006, p.
708). Em um contexto como esse entendemos que as mudangas foram no continente como um
todo ou em boa parte dele, por isso a necessidade da denominacdo inespecifica. Mas, em
outros casos 0s autores poderiam ter sido mais especificos. Por exemplo, os autores falam
sobre uma das possiveis primeiras espécies do género Homo: “Uma das primeiras espécies
fosseis reconhecidamente de nosso género é o Homo rudolfensis, que teria vivido na Africa
por volta de 1,8 bilhdo de anos atras.” (p. 710). Na obra esta escrito “bilhdo”, que é&,

SA

claramente, um erro de digitacdo, sendo o correto “milhdo”. Nesse trecho, poderia ter sido
empregado um significante mais especifico, indicando qual regido do continente era o
provavel habitat da espécie ou ainda onde os fosseis foram encontrados. Por isso, considerei
que em situacdes como essa, a especificidade empregada foi insatisfatoria para o contexto.

Ja as mencdes com algum grau de especificidade sdo apenas cinco. Nessas mencoes
sdo citadas regides do continente, como as florestas tropicais africanas ou algum pais. Por

exemplo, os autores afirmam que “Em 2003, o arquedlogo francés Michel Brunet encontrou,
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no Chade (Africa), restos de um crénio e dentes fossilizados de um primata classificado como
Sahelanthropus tchadensis.” (p. 708). Nesse trecho, ha a mengdo a um pais especifico do
continente africano onde o féssil foi encontrado. Também destaco que dessas mencdes que
possuem algum grau de especificidade, trés sdo satisfatoriamente adequadas ao contexto e
duas sdo insatisfatoriamente adequadas ao contexto. Por exemplo, em um trecho, os autores
apontam, falando dos australopitecos, algumas estratégias de adaptacdo e afirmam que
“Podem ter utilizados cacetes, como fazem atualmente algumas espécies de chimpanzés do
oeste da Africa [...]” (p. 708). Os autores apontam a localizagdo aproximada dos chimpanzés,
tendo algum grau de especificidade e sendo satisfatorio para o contexto. J& no exemplo
anterior que os autores citam fosseis encontrados no Chade, poderiam ter sido mais
especificos, dizendo o estado e até mesmo a cidade ondem foram encontrados os fosseis, por
iss0, nesse caso, considerei que foi insatisfatoriamente adequado para o contexto.

Como podemos ver no quadro 8, o continente africano, nos discursos sobre Genética e
Evolugdo, aparece, predominantemente, ligado a significados naturalizantes. De 22 (vinte e
duas) mencdes, 20 (vinte e uma) produzem sentidos naturalizantes. A Africa aparece como
local de surgimento e habitat de ancestrais da espécie humana, como local de origem da
propria espécie humana, local de eventos geoldgicos e ambientais e local onde fosseis s&o
encontrados. Ou seja, salvo duas excecdes, os sentidos produzidos sobre a Africa circundam
caracteristicas geologicas, evolutivas e ecologicas. Todos os exemplos que citamos
anteriormente produzem esses sentidos naturalizantes. Uma das mencdes civilizatdrias, ocorre
quando os autores citam um estudo populacional feito na Africa que estimou a penetrancia
génica do alelo da polidactilia pos-axial®. Além de ser um fragmento que comunica
significados civilizatdrios, essa ocorréncia também localiza o continente africano no presente.
Esse fragmento localiza o ser humano contemporaneo no continente africano, trazendo, de
certa forma, um aspecto civilizatério: um estudo cientifico. No entanto, ndo sdo citados os
autores dessa pesquisa, mas 0s objetos da pesquisa parecem ser os africanos. A auséncia de
cientistas africanos, universidades africanas ou institutos de pesquisa africanos, colocam a
Africa em uma posicdo passiva, em uma posicdo de objeto de estudo. Isso, de certa forma,
também est4 inscrito em uma rede de significados que produz a imagem de uma Africa ligada
a natureza que deve ser estudada pela Ciéncia. Essa Ciéncia &, necessariamente externa ao
continente, ela é europeia por definigdo. Assim, ndo ha um tensionamento da nocao de Africa

como natureza, ao contrario, ha um reforgo dessa imagem, mas através de outros aparatos de

20 Condicdo em que o individuo apresenta dedos extas nas méos e/ou nos pés (SNUSTAD; SIMMONS,
2012).
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significados, dessa vez, menos denotativos. A segundo ocorréncia ndo naturalizante, ocorre no
discurso sobre Evolucdo, onde Amabis e Martho (2006) oferecem, como exemplo de sele¢do
estabilizadora, o favorecimento das pessoas heterozigoticas para o alelo da siclemia (anemia
falciforme) em regides onde a malaria é endémica e citam populacdes negras na Africa. Nessa
ocorréncia os africanos aparecem de forma explicita pela primeira vez. Aparece a menc¢éo a
populagdes africanas modernas ligadas ao escravismo criminoso e a um mecanismo de
selecdo natural estabilizadora. Apesar de, em um primeiro momento, trazer a luz a existéncia
de populacdes humanas africanas, o fato dessas apenas aparecem como suporte a um exemplo
de selecdo natural, acaba por voltar a um aspecto naturalizante, onde o foco ndo séo os
africanos como civilizagdo, mas como objeto de estudo, como fonte de informacéo sobre a
evolucéo.

Conforme indica o quadro 7, também evidenciei uma predominancia de sentidos que
localizam o continente africano no passado. Do total de 22 (vinte e duas mences), 19
(dezenove) remetem o continente ao passado, sendo que todas essas, referem-se a um passado
geoldgico. Por exemplo, quando os autores citam achados fosseis, mesmo que esses achados
tenham ocorrido na Idade Contemporanea, produzem sentidos que relacionam o continente a
um passado geoldgico, como o habitat de espécies que viveram ha milhdes ou milhares de
anos. Para exemplificar podemos examinar o seguinte trecho: “Em 1978, na Tanzania, a
equipe chefiada pela arquetloga britanica Mary Leaky descobriu um conjunto de pegadas
fosseis de australopitecos [...]” (AMABIS; MARTHO, 2006, p. 708). Os achados fosseis sdo
da década de 1970, mas remetem ao periodo em que os australopitecos viveram (entre 4 e 1
milhdo de anos atrés), portanto, trata-se de passado geoldgico. Assim, mesmo que os achados
fosseis sejam no presente eles se localizam em um emaranhado de significados que se
conectam com o passado geoldgico. Apenas trés mencdes escapam dessa rede de significados,
trazendo o continente para o0 presente. Isso ocorre quando 0s autores citam 0s atuais
chimpanzés do oeste africano, na citacdo que ja mencionei; quando citam o estudo
populacional da polidactilia pds-axial, como também ja mencionado; e quando citam a
questdo da anemia falciforme na Africa, também ja mencionado. Apenas essas duas Ultimas
mencdes povoam o presente africano com seres humanos contemporaneos, no entanto, como
argumentei acima, ndo rompem com uma imagem passiva, natural, reificada da Africa.

Destarte, de forma geral, os sentidos produzidos sobre o continente africano pelos
discursos sobre Genética e Evolugdo estdo estabilizados na representacdo de uma Africa do
passado, ligada a aspectos naturais e homogénea, predominando as denominacfes genéricas.

Os poucos momentos em que o presente € relacionado ao continente africano e o aspecto da
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natureza literal & momentaneamente deixado de lado, ndo séo suficientes para tensionar os
significados produzidos sobre uma Africa selvagem, sobretudo do passado. A imagem da
Africa como natureza, predomina também nessas situagdes. No entanto, podemos apontar que
a emergéncia de significantes mais especificos para se referir & Africa, como nome de regides
e paises, friccionam, mesma que de forma inicial, a no¢do predominante de uma Africa
unitaria.

As figuras que aparecem relacionadas ao continente também ajudam a reforcar essa
representacdo predominante. Com imagens de fosseis e reconstruces de australopitecos e
hominideos fdsseis, a relacdo, quase exclusiva, do continente com o passado geoldgico e

evolutivo é ainda mais reforcada.

7.1.3 A Representacdo do Continente Africano nos Discursos sobre Genética e Evolugao
Posteriores as DCNERER

Seguindo o aumento na quantidade de significantes relacionados ao continente
africano, Amabis e Martho (2016) é a obra com mais menc¢bes: 54 (cinquenta e quatro).
Assim como nas outras obras, nessa as mengdes se concentram nos capitulos de Evolucéo,
especialmente no capitulo de evolugdo humana.

Os significantes genéricos ainda sdo maioria ao se referir & Africa. Em 30 (trinta)
oportunidades o continente africano é mencionado dessa forma. As mencBes com algum grau
de especificidade sdo 21 (vinte e uma), sendo que 12 (doze) referem-se a alguma regido do
continente e nove especificam um pais. Em apenas trés situacbes ha um maior grau de
especificidade, onde sdo mencionadas regides dentro de um pais, como podemos observar no

quadro 9.

Quadro 9 - Quantidade de mencGes ao continente africano em Amabis e Martho (2016) em relacdo ao
aspecto especificidade

Grau de | Completamente | Algum grau | Algum grau | Maior grau de | Total
generalidade/Adequacao | genérico de de especificidade
ao contexto especificidade | especificidade

(regido) (pais)
Satisfatoriamente 18 10 4 3 35
adequado ao contexto
Insatisfatoriamente 12 2 5 0 19
adequado ao contexto
Total 30 12 9 3 54
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Fonte: Elaboracdo da prdpria autora (2021).

Das mencbes completamente genéricas, constatei que 18 (dezoito) foram
satisfatoriamente adequadas ao contexto. Por exemplo, em uma legenda de um mapa 0s
autores apontam: “Frequéncia do alelo que condiciona anemia falciforme (s) na Africa, no
Oriente Médio, no sul da Europa e na india.” (AMABIS; MARTHO, 2016, p. 122). Nesse
caso, de fato o mapa mostra a frequéncia desse alelo no continente africano todo, de forma
que é justificada essa denominacdo genérica. No entanto, em 12 (doze) situacBes a
especificidade foi insatisfatoriamente adequada ao contexto. Por exemplo, discorrendo sobre a
farsa do fossil de Piltdown os autores apontam que “Em decorréncia dessa fraude, as
investigacOes sérias sobre a ancestralidade humana, como a descoberta do Australopithecus
africanus em 1924, na Africa, ficaram temporariamente prejudicadas.” (p. 162). Podemos
observar que os autores mencionam um achado féssil especifico. Nesse contexto, seria
possivel especificar exatamente onde no continente africano esse féssil foi encontrado: qual
pais, qual estado desse pais e qual cidade desse estado, mas toda essa informacdo especifica é
substituida pelo significante genérico “Africa”.

Constatei que, quando outros significantes sdo mobilizados para além da nogdo
genérica de “Africa”, emergem desde regides do continente, passando por paises especificos
até regides dentro de paises. As mencdes que citam regides do continente (leste, oeste,
florestas tropicais, etc.) e aguelas que mencionam paises, considerei que possuem algum grau
de especificidade. Ja as situacGes onde a fronteira do pais é adentrada e cita-se uma regido
dentro de algum pais africano considerei que hd um maior grau de especificidade. Das
mencgdes que possuem algum grau de especificidade, 12 (doze) citam uma regido do
continente. Dessas, 10 (dez) sdo satisfatoriamente adequadas ao contexto. Por exemplo,
discorrendo sobre a histéria evolutiva dos mamiferos placentarios, os autores afirmam que
“Ao final do Eoceno?!, 0 Hemisfério Norte estava coberto por florestas temperadas de arvores
deciduas, e as florestas tropicais estavam reduzidas apenas a zona equatorial da América do
Sul, da Africa, da India e da Australia.” (AMABIS; MARTHO, 2016, p. 154). Nesse caso,
“zona equatorial” ¢ uma denominagdo adequada para esse contexto, ja que os autores referem-
se a uma regido ampla semelhante em cada continente. Apenas em duas ocasides, 0s autores

poderiam ter sido mais especificos, mas ndo foram. Assim, considerei que foram mencgoes

21 Eoceno ¢ a época geoldgica que vai de, aproximadamente, 56 milhdes de anos a 34 milhdes de anos
atrds. Para melhor compreensdo ver a Tabela Estratigrafica Internacional disponivel em
<https://www.infraestruturameioambiente.sp.gov.br/institutogeologico/2012/03/tabela-estratigrafica-
internacional-ics-2010-466-kb/> Acesso em 13/05/2021.



https://www.infraestruturameioambiente.sp.gov.br/institutogeologico/2012/03/tabela-estratigrafica-internacional-ics-2010-466-kb/
https://www.infraestruturameioambiente.sp.gov.br/institutogeologico/2012/03/tabela-estratigrafica-internacional-ics-2010-466-kb/
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insatisfatoriamente adequadas. Por exemplo, falando sobre os sarcopterigios??, Amabis e
Martho (2016) apresentam uma figura onde podemos ler na legenda “Os celacantos?® eram
considerados extintos até a captura, em 1938, na costa leste da Africa, de um exemplar da
espécie L. chalumnae.” (p. 147). Nesse caso, € uma captura especifica, em que poderia ter
sido citado o local exato (pais, estado e cidade) e ndo somente a regido leste do continente.
Quando analisamos as mencdes que possuem algum grau de especificidade e citam paises,
percebemos que, do total de nove mencgdes, cinco sdo insatisfatoriamente adequadas ao
contexto, ou seja, poderiam ser mais especificas. Por exemplo, quando os autores estdo
explicando os tipos de fossilizagdo, eles falam sobre as impressoes e citam: “Por exemplo, em
1978, a cientista inglesa Mary Leakey (1913 — 1996) encontrou na Tanzania (Africa), pegadas
de dois hominideos fosseis, presumivelmente um macho e uma fémea, caminhando lado a
lado.” (p. 112). Apesar de, nesse caso, os autores utilizarem um significante mais especifico
do que na maioria dos casos, considero que, como se trata de um achado especifico, eles
poderiam trazer a localidade exata na Tanzania, ou seja, 0 estado, a regido e até mesmo a
cidade onde foram encontradas as pegadas. Ja& em quatro fragmentos textuais, a especificidade
utilizada foi satisfatoria. Por exemplo, discorrendo sobre as ideias evolucionistas de Darwin,
0s autores citam algumas questdes sobre as quais o naturalista refletiu, sendo uma delas “Por
que ilhas com clima e condi¢des fisicas semelhantes, mas distantes entre si, como Galapagos
e Cabo Verde, ndo tinham espécies semelhantes?” (p. 107). Nesse caso, citar a ilha de Cabo
Verde como um todo é suficientemente adequado ao contexto, pois Darwin estad comparando
duas ilhas. J& em na ultima categoria, “Maior grau de especificidade”, estdo as mengdes onde
os autores foram mais especificos e adentraram a fronteira dos paises. 1sso ocorreu em trés
situacOes, sendo todas satisfatoriamente adequadas. Por exemplo, quando os autores abordam
0s predecessores dos australopitecos, eles afirmam que “Entre 1992 e 1993, foram
descobertos em Afar, na Etidpia, fosseis com 4,4 milhdes de anos, descritos como
Ardipithecus ramidus.” (p. 172). Como se trata de um achado fossil especifico ¢ possivel citar
com maior preciséo o local onde foram encontrados, e os autores fazem isso.

Dessa forma, constatei que a maioria das mengfes sdo completamente genéricas, ou
seja, sdo utilizados significantes inespecificos (Africa, continente africano). Ja o que menos
aparece sao as mengdes com maior grau de especificidade, onde uma regido de um pais é

devidamente localizada. Boa parte das mencGes genericas tem razdo de ser, uma vez que se

22 Os sarcopterigios sdo uma classe de peixes caracterizada por ter nadadeiras lobadas. Fazem parte do
grande grupo Osteichthyes, conhecidos como peixes 6sseos (HICKMAN et al, 2016).
2O celacanto é uma das espécies viventes de sarcopterigios (HICKMAN et al, 2016).
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tratam de fendmenos ambientais ou geoldgicos onde ndo é possivel citar regies especificas,
mas sim o continente como um todo. Mas outra parte dessas mencoes poderia ser bem melhor
especificada, por se tratar de achados fosseis, por exemplo. A segunda forma mais constante
de se referir & Africa é a mencéo a alguma regifo do continente, como por exemplo, regi&o
leste ou oeste, regido equatorial africana, etc. Nesses casos, em sua grande maioria, ocorre
uma denominacdo adequada, uma vez que se trata de habitats possiveis, eventos climaticos e
geoldgicos, etc. Apenas em duas situacdes era possivel ser mais especifico e os autores
escolheram ndo ser. Com relacdo as mencOes a paises, boa parte delas poderia ser mais
especifica, pois se trata de achados fosseis. Por outro lado, as mengdes com maior grau de
especificidade, que sdo apenas trés, mostram que, quando se trata de um achado fossil
especifico ou de um lugar, é possivel substituir o significante genérico “Africa” por um bem
mais especifico, bem mais acurado, como a regido de um pais. Essas menc¢des mais
especificas, apesar de aparecem em nimero muito pequeno, introduzem novos significantes
relacionados ao continente africano, trazendo, mesmo que de maneira minoritaria, “Africas” e
ndo uma Africa Ginica e homogénea.

A andlise dos sentidos produzidos sobre o espaco temporal em que o continente
africano existe, mostrou uma grande predominancia do passado, marcadamente um passado

geoldgico, como podemos observar no quadro 10.

Quadro 10 - Quantidade de mencdes ao continente africano em Amabis e Martho (2016) de acordo
com o aspecto temporalidade

Temporalidade Passado Presente

NUmero de mencoes 45 9

Fonte: Elaboracdo da prdpria autora (2021).

Das mengdes que ajudam a produzir significados sobre um continente africano do
passado, apenas uma se trata de passado histérico, sendo que todas as outras se referem a
passado geoldgico. Nessa mencao ao passado histérico, ha uma breve referéncia ao Antigo
Egito, onde um mito de criacdo é elencado dentre varios outros mitos criacionistas de outras
sociedades. Mais adiante faco alguns apontamentos sobre esse momento em especifico que
aparece no discurso sobre Evolucao.

Ao todo, séo 45 (quarenta e cinco) mengdes que localizam o continente africano no
passado e em 44 (quarenta e quatro) mencdes trata-se de passado geoldgico. Por exemplo,

discorrendo sobre a historia evolutiva dos mamiferos placentarios, Amabis e Martho (2016)
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apontam que “Acredita-se que nessa época [Mioceno?*] surgiu na Africa a linhagem de
primatas que daria origem & espécie humana, como veremos com mais detalhes no préximo
capitulo.” (p. 154). Podemos observar que se trata de uma outra época geologica, trata-se de
uma Africa pré-historica, um passado geoldgico. Outro contexto muito comum em que 0
continente africano € citado é em relacdo ao encontro de fdésseis. Por exemplo, discorrendo
sobre os hominideos predecessores dos australopitecos, os autores apontam que “Um cranio
fossil descoberto em 2002, no Chade, pela equipe liderada pelo paleont6logo francés Michel
Brunet (1940 -) foi descrito como Sahelanthropus tchadensis.” (p. 173). Apesar de ser uma
descoberta que acontece no presente, ela remete a uma espécie que viveu ha cerca de sete
milhdes de anos, portanto, relaciona a Africa a um momento pré-historico.

J& mencdes ao continente africano do presente, uma Africa contemporanea, sdo apenas
nove. Quando o continente africano aparece relacionado ao presente, € bem comum que seja
para se referir ao habitat de determinados animais ou alguma relagdo ecoldgica. Por exemplo,
falando sobre selecdo natural, Amabis e Martho (2016) citam a predacdo como exemplo desse
processo e apresentam uma figura. A figura mostra uma fotografia de um guepardo atacando
um bando de gazelas. A foto, segundo a legenda, é do Parque Nacional Serengueti, na
Tanzénia. Essa relagdo de predacéo ocorre no presente no continente africano.

J& quando analisamos se 0s contextos em que o continente africano é mencionado sdo
naturalizantes ou civilizatorios, constatamos uma predominancia do aspecto naturalizante,

conforme quadro 11.

Quadro 11 - Quantidade de mencdes ao continente africano em Amabis e Martho (2016) de acordo
com o aspecto naturalizante ou civilizatdrio

Aspectos Aspecto naturalizante Aspecto civilizatério

Numero de mencdes 51 3

Fonte: Elaboragéo da prépria autora (2021).

Podemos observar que em 51 (cinquenta e uma) meng¢Bes hd uma centralidade de
aspectos naturais do continente. Ou seja, nessas mencdes 0s sentidos produzidos sobre o
continente africano englobam aspectos evolutivos, geologicos ou ecoldgicos. Por exemplo,
tratando sobre o surgimento dos antropoides, os autores apontam que “Acredita-Se que as
primeiras espécies desse grupo tenham vivido no sul da Africa, em ambiente arbéreo,

alimentando-se principalmente de folhas e frutos.” (p. 167). Nesse caso, 0 continente africano

24 Mioceno é a época geoldgica que vai de, aproximadamente, 23 milhes de anos a 5 milhdes de anos
atras.



110

esta relacionado tanto ao processo evolutivo quanto a aspectos ecoldgicos de um grupo de
macacos. Em outros casos sdo aspectos geoldgicos que sdo relacionados a Africa. Por
exemplo, discorrendo sobre a deriva continental, Amabis e Martho (2016) destacam que
Africa e América do Sul continuam se movimentando: “No meio do Oceano Atlantico, por
exemplo, ha uma fenda por onde sai magma e que causa o afastamento das placas sobre as
quais se assentam a América do Sul e a Africa.” (p. 157).

S&o poucas as mengdes ao continente africano que ajudam a criar sentidos para alem
das dimensdes evolutivas, geoldgicas e ecoldgicas, sendo apenas trés. Esses momentos trazem
alguma dimenséo civilizacional ao continente. Duas dessas mengGes abordam estudos
populacionais feitos no continente. Em uma delas os autores afirmam que “Um estudo
populacional realizado na Africa estimou que a penetrancica desse alelo [da polidactilia pos-
axial] é de 64,9%” (p. 29). Em outro momento, falando sobre selegdo natural, os autores citam
0 alelo da anemia falciforme como exemplo de selecdo natural e apresentam um mapa que
mostra a frequéncia desse alelo em algumas populagcdes. A legenda da figura nos indica
“Frequéncia do alelo que condiciona a anemia falciforme (s) na Africa, no Oriente Médio, no
sul da Europa e na India.” (p. 122). Nos dois casos, a Africa ¢ o lugar onde esses estudos
populacionais sdo feitos, no entanto ndo sdo citadas universidades, centros de pesquisa ou
pesquisadores africanos. Portanto, ndo ha redes de significados que nos permitam enxergar
uma producdo cientifica africana. Mais adiante argumentarei como isso reforga uma imagem
passiva do continente africano como objeto de pesquisa. Ha ainda mais uma men¢do ao
continente africano onde aspectos civilizacionais emergem, que é a passagem sobre o Antigo
Egito, ja mencionada.

Assim, 0 que pude constatar é que os sentidos produzidos pela representacdo do
continente africano nesses discursos circundam uma imagem homogénea da Africa, bastando
uma denominacdo genérica para identifica-la; localizam o continente africano no passado
geoldgico e fabricam uma Africa de dimens&o natural em oposicao a aspectos civilizacionais.

As figuras dos capitulos examinados ajudam a construir essa representacao
naturalizante, selvagem e pré-historica. As imagens relacionadas ao continente africano
circundam as imagens de fosseis, reconstrucdes artisticas de australopitecos e hominideos
fosseis nas savanas africanas e fotografias de primatas e outros animais [ndo humanos]
africanos.

A seguir, argumento como essa representagdo que predominou nas trés obras

analisadas faz parte de um regime racializado de representacdo, que é prejudicial a educacéao
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das relagcbes étnico-raciais, reforcando interpretacdes simplistas e reducionistas sobre o

continente africano.

7.2 AREPRESENTACAO ESTEREOTIPADA DO CONTINENTE AFRICANO
Através do exercicio analitico de comparacdo dos discursos em trés periodos

diferentes é possivel constatar grandes estabilizacbes que formam uma representacdo
reducionista da Africa: um regime representacional racializado. O que mais marca a
representacdo da Africa nos discursos sobre Genética e Evolucdo é uma estabilizacdo dos
dizeres ao redor de um continente homogéneo, pré-historico e natural, ou seja, pouco
relacionado a civilizacdo humana. Essas imagens produzidas sobre o continente africano
integram um regime especifico de representacdo. Relembro que, um regime de representacdo
pode ser entendido como “Todo o repertdrio de imagens e efeitos visuais por meio dos quais a
‘diferenca’ é representada em um dado momento historico [...]” (HALL, 2016, p. 150). Uma
das caracteristicas de um regime racializado de representacdo sdo 0s esteredtipos. A
estereotipagem € a reducdo de pessoas, lugares e objetos culturais a poucas caracteristicas
simples e essenciais, sendo que o objetivo da estereotipagem € fixar o significado (HALL,
2016).

Nos discursos mais antigos, os sentidos produzidos sobre o continente africano sdo
poucos e limitados. A Africa aparece de forma genérica, pré-histérica e natural, ndo havendo
outras redes possiveis de significados. H4 uma fixacdo total do continente nesses lugares
produzidos na pratica representacional. Quando avancamos na linha do tempo podemos
observar a possibilidade de outros significados sobre o continente africano nos discursos
contemporaneos ao nosso marco legal, mas se mantém uma predominancia dos mesmos
sistemas de significados estabelecidos pelos discursos mais antigos. Ainda predomina a
utilizacdo de significantes genéricos para se referir ao continente africano; predomina a
localizacdo do continente na pré-histéria, sobretudo no passado geoldgico e predominam 0s
aspectos naturais, quase ndo aparecendo aspectos civilizacionais. No entanto, a emergéncia de
outros significados desloca a representacdo unitaria anterior. Emergem formas mais
especificas de se referir & Africa, na forma de regides do continente e paises especificos, mas
ainda de forma minoritéria. E ainda surge a localiza¢do do continente no presente e também o
aparecimento de algumas dimensdes civilizacionais. Mesmo com esses possiveis novos
sistemas de significados surgindo nessa obra, ha, ainda, uma grande estabiliza¢do dos sentidos
sobre o continente africano, marcando a representacdo de um continente homogéneo, pré-

historico e selvagem.
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Esses novos sistemas de significados que emergem de forma incipiente nos discursos
contemporaneos ao marco legal instituido pela lei 10.639/2003 e pelas DCNERER, sdo mais
ou menos ampliados pelos discursos mais recentes. Podemos observar nos quadros 12, 13 e

14% esse leve alargamento de novos espacos do dizer sobre a Africa ao longo do tempo.

Quadro 12 - Comparacdo entre os aspectos analisados nas obras Amabis e Martho (1997; 2006; 2016)

Obras/Aspectos | Completamente | Algum grau de especificidade
genérico Regido do | Pais Regido
continente do pais
1997 100% 0% 0% 0%
2006 77,27% 13,64% 9,09% | 0%
2016 55,56% 22,22% 16,67% | 5,55%

Fonte: Elaboracdo da prdpria autora (2021).

Quadro 13 - Comparagéo entre os aspectos analisados nas obras Amabis e Martho (1997; 2006; 2016)

Obras/Aspectos | Passado Presente
1997 100% 0%
2006 86,36% 13,64%
2016 83,33% 16,67%

Fonte: Elaboracdo da prdpria autora (2021).

Quadro 14 - Comparagdo entre os aspectos analisados nas obras Amabis e Martho (1997; 2006; 2016)

Obras/Aspectos | Naturalizante | Civilizatorio

1997 100% 0%
2006 90,91% 9,09%
2016 94,44% 5,56%

Fonte: Elaboracdo da prdpria autora (2021).

Podemos observar que o uso de significantes genéricos para se referir ao continente
africano foi o que mais diminuiu ao longo do tempo. As regides e paises africanos foram
sendo gradualmente mais utilizados para localizar o leitor dentro do continente. No entanto,
nos outros dois conjuntos de categorias de sentidos ndo houve uma redugdo grande da

dimensdo pré-historica e da dimensdo naturalizante, sobretudo essa ultima. Houve uma

% Foram feitas porcentagens simples em uma calculadora com dez casas decimais. Essas casas foram
arredondadas para duas casas decimais seguindo regra comum para arredondamento.
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consideravel permanéncia de um sistema de sentido que fixa o continente africano no passado
geoldgico e selvagem.

Assim, de forma geral, ha sentidos estabilizados sobre o continente africano nos
discursos sobre Genética e Evolucdo. Ha um movimento de retorno constante aos mesmos
campos de sentidos, formando aquilo que, no discurso, pode ser chamado de parafrase. Nesse
movimento h& sempre um retorno aos mesmos espacos do dizer, produzindo diferentes
formulaces do mesmo dizer sedimentado (ORLANDI, 2015). Nos sentidos produzidos pelos
discursos sobre a Africa, mantém-se de forma consistente as dimensdes homogénea, pré-
historica e natural, que integram um regime racializado de representacdo, onde o continente
africano é representado de forma reducionista e simplista.

Nesse sentido, é importante destacar que os fragmentos textuais analisados ganham
significado quando sdo lidos em contexto. E verdade que cada fragmento textual tem seu
proprio significado especifico, mas em um contexto mais amplo podemos ver praticas e
figuras representacionais semelhantes sendo repetidas, conforme aponta Hall (2016). Assim,
podemos refletir sobre como a diferenca e a alteridade sao representadas em uma determinada
cultura. E através da intertextualidade que podemos entender como a representacéo funciona
através dos significados ja produzidos sobre um determinado tema e seu didlogo com o que
esta sendo produzido e se produzira. Para Hall (2016) a intertextualidade ¢ “Essa acumulagao
de significados em diferentes textos, em que uma imagem se refere a outra ou tem seu
significado alterado por ser ‘lida’ no contexto de outras imagens [...]” (p. 150). Dessa forma,
esse conjunto de imagens produzido em um determinado momento histérico para representar
a diferenca compde o regime de representacdo. As representacdes sobre o continente africano
produzidas nos discursos sobre Genética e Evolucdo integram um regime de representacdo
especifico, elas ndo sdo ocasionais. Essas representacbes ndo sO reverberam nocles ja
fabricadas sobre o continente africano, como as ajudam a produzir, a0 mesmo tempo que
influenciam na construgéo de imagens futuras.

Um dos sentidos produzidos por tal regime de representacdo racializado € a
homogeneizacdo e a reducdo da diversidade do continente africano, através do uso de
significantes genéricos. A forma mais frequente de se referir ao continente africano sdo as
denominagdes inespecificas, como “Africa”, ou “continente africano”, que homogeneizam o
continente fomentando a no¢do de um territério unico, mesmo quando se refere a achados
fosseis especificos, conforme mostrei anteriormente. De forma geral, nas representagdes
correntes da midia e dos materiais didaticos a tendéncia de homogeneizag¢do do continente

africano tem seu &pice na apresentacio da Africa como um pais (LIMA, 2018; 2014). A visio
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de que a Africa é um continente homogéneo, ou ainda “um todo imaginariamente indiviso”,
nas palavras de Hernandez (2005), apaga o fato de que o continente é um verdadeiro
caleidoscoépio, formado por diversos mosaicos de heterogeneidade (HERNANDEZ, 2005).
Essa diversidade também é uma diversidade geografica que ndo pode ser ignorada. Dizer que
determinado fdssil foi encontrado na Africa, reduz o continente a esse bloco indiviso, onde
suas regides ou paises ndo possuem relevancia para a localizagcdo geogréfica e para a
caracterizacdo do continente. Ao omitir regides, paises e cidades do continente africano ha
aquilo que podemos chamar de siléncio constitutivo, que constitui uma politica do siléncio.
Segundo Orlandi (2015), o siléncio constitutivo acontece quando uma palavra apaga outras
palavras. Nesse contexto, o significante “Africa” apaga o nome de algum pais ou regidio, ou
seja, apaga a possibilidade de uma diversidade geogréafica do continente, que poderia aparecer
na especificacdo de regides, paises e cidades. No entanto, precisamos destacar que a
construcdo dessa representacdo sofreu uma modificagdo ao longo do tempo, conforme
podemos observar no quadro 12. H& cada vez mais formas mais especificas de se referir ao
continente africano, representando uma mudanca nos sentidos produzidos sobre uma Africa
homogénea e Unica. Essas mudancas no discurso, podemos caracterizar como uma polissemia.
A polissemia é um movimento do discurso que provoca deslocamentos no processo de
significagdo (ORLANDI, 2015). Nesse contexto ha, gradativamente, a producdo de novos
sentidos ou o deslocamento de antigos, sobre o territorio geogréfico africano. Contudo, a
homogeneizacdo ainda se faz presente, mesmo nos discursos mais recentes, onde ainda ha
uma insisténcia no uso de significantes genéricos em situacoes de especificidade, ndo havendo
uma superacao desses sentidos cristalizados.

Ao verificar nas obras estudadas uma quase hegeménica representacio de uma Africa
ligada a natureza e a um passado geoldgico, somos inevitavelmente levados a refletir sobre as
construcdes historicas que fabricaram uma relacdo estrita do continente com a dimensdo
natural pré-historica. Ndo apenas essa natureza mais denotativa (florestas, aspecto ecoldgicos
e geologicos, etc.), que foi o que constatei nos discursos sobre Genética e Evolugdo, mas
também a aspectos humanos considerados mais proximos a natureza. Oliva (2008),
discorrendo sobre a representacdo da Africa no imaginario Ocidental desde a Antiguidade,
aponta que, na ldade Moderna houve um foco na descricdo dos aspectos geograficos, das
caracteristicas dos grupos humanos e na existéncia de recursos naturais no continente africano
nos textos produzidos pelos europeus. Nesses textos, as representacdes das populagdes e do
meio ambiente africanos relacionavam aquele mundo as imagens de barbarie, de sacrificios

humanos, de canibalismo e de natureza fantastica. Uma das imagens mais veiculadas sobre o
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continente africano ainda hoje é de natureza selvagem e incontrolavel: grandes florestas,
natureza fantastica, animais selvagens (OLIVA, 2005; LIMA, 2014; RIBEIRO, 2008).
Quando o tema ¢ a “natureza africana” ha uma associagio da Africa com uma ideia primitiva
e selvagem (OLIVA, 2007). Essa interpretacdo lancada sobre a natureza africana €, muitas
vezes, na perspectiva exdtica do olhar do Ocidente sobre essa fauna e flora, marcada pelos
grandes e assustadores mamiferos e predadores; pelas interminaveis savanas; pelas densas
florestas e pelas areas desérticas, conforme argumenta Oliva (2007).

Essas nocdes que englobam a imagem de selvageria e primitivismo ligadas a Africa
foram fabricadas e reelaboradas através dos séculos, produzindo os africanos como barbaros,
primitivos, animalescos, em suma, ndo humanos. Nesse sentido, negava-se a existéncia de
qualquer vida cultural ou traco de humanidade a essas pessoas (VALENTIN, 1995 apud
OLIVA, 2008). Assim, permanece a ideia de um mundo selvagem perdido em que a natureza
primitiva assusta aos seres humanos ou os retine em safaris (OLIVA, 2005). Se os africanos
sdo incapazes de qualquer empreendimento cultural, é esperado que ndo exista nenhum tipo
de referéncia a desenvolvimentos culturais com relacéo a esses povos ou a esse territdrio. Em
contraposicdo, as imagens da natureza africana tornam-se recorrentes. E é exatamente isso
que constato nos discursos analisados. H& uma auséncia de qualquer trago cultural ou
civilizatorio ligado ao continente africano.

As representacdes sobre meio ambiente, paleontologia, geologia e arqueologia sdo
imagens menos distorcidas do continente africano, quando comparadas as imagens de guerras,
fome e miséria, mas ainda compartilham alguns estereotipos ou leituras depreciativas sobre o
continente. Essas representacdes, lidas de forma intertextual ainda carregam marcas de uma
ideia de Africa parada no passado [geoldgico] e ligada & natureza, em oposicéo a civilizagéo.
O predominio da representacdo do continente africano no passado pré-histérico, sobretudo
geoldgico, apenas reforca essa auséncia de civilizacdo na Africa. A ideia de que os africanos
seriam povos sem civilizacdo, esta indissociada da no¢do de povos sem histdria e, além disso,
sem desenvolvimento cientifico e tecnologico (OLIVA, 2005). Ndo ha presenca de pessoas
nas imagens produzidas sobre o continente africano nos discursos sobre Genética e Evolucéo.
A auséncia de pessoas refor¢a a nogdo de povo sem historia. A Unica historia ali é a geologica,
ndo ha trago de historia civilizacional. Ndo ha nada no passado do continente africano que
envolva pessoas, pois 0s povos africanos ndo tem passado, a Africa ndo faz parte da historia
do mundo como afirmou Hegel (apud HALL, 2016). Assim, os discursos examinadas
recuperam a nogdo de que os africanos ndo tem papel de destaque na histéria da humanidade

(OLIVA, 2005), portanto, ndo possuem papel de destaque na Ciéncia. A Africa esta presa em
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um passado, nos discursos sobre Genética e Evolucdo, mas em um passado geoldgico. A ideia
de Africa como um “museu de Historia Natural” ou ainda de um continente que, em
determinados aspectos, ainda se mantém na pré-histéria (OLIVA, 2007), enfatiza essa
imobilidade do continente no tempo. E como se a Africa estivesse encalhada historicamente e
abandonada (HALL, 2016). Como se o tempo ndo tivesse passado no continente africano, ao
ponto de ndo haver desenvolvido nenhum tipo de civilizagéo.

As representacOes produzidas nos e pelos discursos sobre Genética e Evolucdo estdo
filiadas a esse regime de representacdo. A imagem de um continente pré-historico, selvagem e
homogéneo foi construida desde a Antiguidade e foi se contrapondo ao complexo
civilizacional moderno europeu. Ha nesse processo um “[...] movimento imaginario de
contraposi¢do a auto-imagem europeia [...]” (OLIVA, 2008, p. 12). Essa concepcdo foi
intensificada pelas visbes europeias do inicio da Modernidade que tinham convicgédo de que a
Europa seria um complexo civilizatério superior as outras sociedades humanas (OLIVA,
2008).

A oposicdo entre uma Africa selvagem e uma Europa civilizada nos discursos sobre
Genética e Evolucdo analisados, € acentuada por um texto que compde a parte final do tema
de evolugdo humana nos dois periodos mais recentes. No discurso contemporaneo ao marco
legal, em um Gltimo topico sobre a evolugdo humana, ha uma abordagem sobre evolucédo e
cultura, apontando como caracteristica importante da espécie humana o volume craniano,
denotando grande desenvolvimento do sistema nervoso e da inteligéncia. Em seguida é
ressaltada a importancia do desenvolvimento da linguagem simbdlica, bem como do
pensamento abstrato para a evolucdo de nossa cultura. Os autores também ressaltam a
importancia do advento da escrita, como “[...] o salto mais prodigioso da humanidade rumo ao
conhecimento [...]” (AMABIS; MARTHO, 2006, p. 712). Essa teria possibilitado a
transmissdo de conhecimentos escritos de geracdo em geracdo, permitindo a construcao das
diversas culturas e da civilizacdo que hoje conhecemos. Amabis e Martho (2006) afirmam que
0 impacto da cultura humana foi sentido de forma mais acentuada a partir da Revolucao
Industrial, sendo que a partir dai o “[...] ritmo de evolucdo cultural e tecnoldgica tornou-se
frenético [...]" (p. 712, destaque meu). Ao final desse texto ¢ citada uma figura, que apresenta
seis fotos: a foto de esqueleto do homem de Cro-Magnon, encontrado na Itdlia; o cranio de
Luzia, fossil humano mais antigo da América do Sul, segundo a legenda; pintura rupestre da
caverna de Lascaux, na Franga; museu do Prado em Madri; uma escultura de Michelangelo e

uma foto onde aparece um homem de pele clara utilizando um microscépio e aparelhos
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tecnoldgicos. Segundo a legenda da figura, cultura e tecnologia s&o caracteristicas especificas
da espécie humana moderna.

O primeiro ponto que quero destacar em relacdo a esse texto é que os autores utilizam
a nocgdo de evolucdo para explicar a cultura. E como se as regras da evolucdo bioldgica
pudessem ser aplicadas a cultura humana. Nesse contexto, os autores utilizam a nocdo de
“evolucdo cultural e tecnoldgica” como sindnimo de progresso, melhora, aperfeicoamento,
crescimento. A ideia de evolucdo - justamente em um capitulo sobre evolucdo bioldgica - é
mobilizada como sindénimo de progresso, de escala ascendente de aperfeicoamento. E essa
ascensdo é fomentada, sobretudo pela Revolugdo Industrial, um evento europeu. A figura
apresentada pelos autores reforca essa ligacdo de cultura e civilizacdo com a Europa, uma vez
que o féssil da espécie humana moderna apresentado é do homem de Cro-Magnon, uma
populacdo europeia; as trés imagens que representam obras de arte se referem a Europa:
pintura rupestre na Franga, museu em Madri e escultura de Michelangelo; e o exemplo de
tecnologia apresenta um homem de pele clara interagindo com um microscépio. Nesse
contexto, a representacdo de uma Europa civilizada, culturalmente e tecnologicamente em um
ritmo acelerado de “evolugdo” é reiterada, em oposicdo a uma Africa ndo civilizada que é
produzida pelos discursos sobre Genética e Evolucdo. No discurso sobre Evolucdo mais
recente ha um texto muito parecido ao final do capitulo sobre evolu¢do humana. Ha pequenas
alteracBes, que sdo muito importantes para minha analise. Os autores continuam ressaltando a
importancia do desenvolvimento da linguagem simbdlica, do pensamento abstrato e da
escrita. Com relacdo ao desenvolvimento da cultura humana ha um pequeno acréscimo: “O
impacto da cultura humana tornou-se mais acentuado a partir da Revolucdo Industrial, que
ocorreu ha pouco mais de 200 anos. Desde entdo, o ritmo de evolucéo cultural e tecnoldgica
acelerou-se, particularmente no Ocidente [...]” (AMABIS; MARTHO, 2016, p. 182,
destaques meus). Ora, se no discurso anterior a “evolug¢ao” cultural e tecnoldgica teria
ocorrido de forma irrestrita, agora ela estd circunscrita ao Ocidente. “Evolucdo” continua
sendo utilizada como sindnimo de progresso, melhora e avanco. Ao final do texto, também ha
uma figura com cinco imagens: esqueletos fossilizados do povo de Cro-Magnon; reconstrucao
do rosto de Luzia, considerado o fossil humano mais antigo da América Latina; pinturas
rupestres na caverna de Lascaux, na Franca; pesquisadora de pele escura utilizando um
microscopio como exemplo de tecnologia contemporanea; e um museu no Rio de Janeiro. A
legenda da figura afirma que a cultura e a tecnologia sdo caracteristicas especificas da espécie
humana moderna. Nessas imagens, que mudaram da obra anterior para essa, ha uma redugdo

das referéncias diretas a Europa. Permanecem o povo de Cro-Magnon e a pintura rupestre na
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Franca, mas sai a foto de um museu de Madri para entrar uma do Rio de Janeiro e 0 homem
de pele clara manipulando um microscépio d& lugar a uma pesquisadora mulher de pele
escura. No entanto, permanece a ideia de uma Europa, ou um Ocidente, mais “evoluido”
cultural e tecnologicamente. Esses textos apenas reforcam como hd uma representacdo de
opostos: uma Africa pré-historica, natural, do passado, ndo civilizada e uma Europa
culturalmente e tecnologicamente superior.

Essas representagdes, como venho mostrando, sdo resultado de um intenso processo de
apropriacédo e invencdo de um conjunto de formas de sentidos empregados para observar o
continente africano (OLIVA, 2007). Nessa multissecular tradicdo de imagens e representacoes
construidas sobre a Africa e seus povos ha a producdo de um grande nimero de estigmas e
leituras depreciativas. Apesar de sua origem antiga, 0 Seu estabelecimento enquanto
“realidade”, produz reflexos que nos chegam até os dias de hoje. Muitas vezes esses reflexos
sdo imprecisos e espelham formas que néo sdo as originais, mas que se fazem presentes entre
nds com maior ou menor intensidade (OLIVA, 2008). Quando afirmo que as representagdes
encontradas nos discursos sobre Genética e Evolucdo estdo filiadas a esse regime
representacional racializado, ndo estou afirmando que é exatamente a mesma representacao
encontrada na Antiguidade, no inicio da Modernidade ou no colonialismo, mas sim que
possui afiliacbes a essas representacdes, ou seja, sao influenciadas por elas em maior ou
menor grau.

Nesse contexto, essa representacdo esta ligada as imagens historicamente divulgadas
sobre 0s europeus, sempre associadas ao progresso tecnologico, a ideia de que suas
civilizagbes eram superiores ou ainda de que as mentes e estruturas europeias eram as mais
complexas do mundo (OLIVA, 2005). Além do que mostrei até agora, essa dicotomia também
pode ser evidenciada através dos cientistas e pesquisadores citados nos discursos sobre
Genética e Evolucdo. A grande maioria dos cientistas e pesquisadores citados sdo europeus ou
estadunidenses, sendo que ndo ha nenhum africano ou africana (ver quadro 15).

Quadro 15 - Nacionalidade dos cientistas e pesquisadores presentes nos discursos sobre Genética e
Evolucdo (AMABIS; MARTHO, 1997; 2006; 2016)

Nacionalidade/Obras | Europeus/Estadunidenses | Australianos | Brasileiros | N&o
especificado

Amabis e Martho | 13 (76,47%) 0 0 4 (23,53%)
(1997)
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Amabis e Martho | 24 (63,16%) 2(526%) | 1(2.63%) |11 (28,95%)
(2006)
Amabis e Martho | 42 (79,25%) 1(1,88%) |4 (7,55%) |6 (11,32%)
(2016)

Fonte: elaboracdo da prépria autora (2021).

Na maioria dos casos em que cientistas aparecem nos discursos sobre Genética e
Evolucdo ha a especificacdo da nacionalidade do mesmo, sendo a maioria europeus ou
estadunidenses, uma quantidade pequena de australianos e brasileiros e alguns ndo sdo
identificados. Quando a nacionalidade do cientista ndo era especificidade pelo texto, nédo
procurei por essa fora do discurso analisado, uma vez que o objetivo é analisar os sentidos
produzidos pelos discursos em investigacao.

Enquanto a Africa aparece apenas como natureza selvagem, a Europa e os Estados
Unidos aparecem como produtores de conhecimento cientifico e de uma ciéncia que estuda
essa natureza selvagem. A imagem dos cientistas é produzida e reiterada como a de uma
pessoa branca, europeia ou eurodescendente, como ja apontaram outras pesquisas
(PEDREIRA, 2014; ROSA; SILVA, 2015, por exemplo), levando-nos a constatar que o
suposto “sujeito universal” da Ciéncia ¢ um homem branco ocidental (SARDENBERG,
2001). Ha aqui uma corroboracdo do europeu como Unico sujeito cognoscente valido
(CARNEIRO, 2005). Nesse contexto, pelo menos nos discursos sobre Genética e Evolugéo,
os africanos estdo excluidos do exercicio da producdo de conhecimento cientifico. E
importante destacar que, mesmo quando as atividades cientificas sdo na Africa, os cientistas
africanos ndo aparecem como integrantes dos grupos de pesquisa. Por exemplo, as inimeras
vezes em que o continente africano aparece como local onde se encontram fosseis, 0s
pesquisadores responsaveis por esses sitios arqueologicos sdo europeus ou estadunidenses,
mesmo esses sitios sendo na Africa. Onde estdo os paleontdlogos e arquedlogos africanos?
Nem quando os estudos s&o no continente africano, a ciéncia africana emerge, a Africa esta
cristalizada na natureza selvagem pré-historica, ndo ha espago para mais nada.

H& quatro momentos em que os aspectos civilizacionais e cientificos poderiam ter sido
estabelecidos para o continente africano, mas seus sentidos escapam na medida em que 0s
analisamos em sua acumulacéo historica, ou seja, na intertextualidade. Trés desses momentos

sdo as pesquisas frequéncia alélica?® apresentadas pelos discursos. No momento em que 0s

26 Estimativa da proporcdo de gametas produzidos em uma populagéo que contém um alelo particular de
um determinado gene (HICKMAN et al, 2016).




120

autores citam estudos populacionais feitos na Africa poderiam ter emergido universidades
africanas, cientistas africanos ou institutos de pesquisa. No entanto, ndo ha significados que
indiquem que os estudos foram conduzidos por pesquisadores africanos, a Africa aparece
apenas como objeto de pesquisa. Conforme mostra Oliva (2005), durante e apds o
colonialismo o continente africano foi um objeto de estudos conduzidos pelos colonizadores.
A Africa, os africanos e os negros em geral, frequentemente, sdo um objeto da Ciéncia, uma
possivel fonte de compreensdo da evolugdo humana e de experimentos cientificos. Assim, o
africano aparece descartado da condicdo de producdo de saber (CARNEIRO, 2005). Nesse
contexto, nos discursos sobre Genética e Evolugdo, hd tdo somente uma confirmacdo da
reificacdo dos africanos e do préprio continente. O quarto momento € na rapida passagem
sobre 0 Antigo Egito no discurso mais recente sobre Evolucdo, onde poderiam emergir
significados a respeito de uma civilizacdo africana. No entanto, esses sentidos nao se
concretizam na medida em que ndo se diz que o Egito fica na Africa. Pode parecer um pouco
Obvio esse fato, mas ha uma historica des-associacdo da antiga civilizacdo egipcia do
continente africano. Como aponta Oliva (2007), o Antigo Egito ficou muito mais associado ao
chamado Crescente Fértil do que ao continente africano propriamente dito. Dessa forma, a
mencAo explicita do Egito na Africa se reveste de grande importancia, como também destaca
0 autor.

Essa representagdo da Africa, fundada em uma necesséria contraposigdo com a propria
Europa, ou seja, essa construgdo do “Eu” europeu a partir do “Outro”, pode ser recuperada de
forma exemplar na construcdo da alteridade grega. Segundo Klaas Wortmann (2000 apud
OLIVA, 2007) na Grécia Antiga, o critério empregado para definir outras sociedades nascia
do esforco dos proprios gregos de produzir uma percepcdo de quem eles seriam ou ainda o
que os caracterizaria diante de povos diferentes e diante deles mesmos. Havia uma logica de
enxergar no observado uma imagem invertida do observador. Nesse processo, 0S gregos
mesclavam a noc¢éo de civilizacdo com sua propria identidade. Assim, conforme Oliva (2007),
do lado de fora da civilizacdo resta a barbarie e a selvageria, enquanto dimensdes antagbnicas
a ideia de civilizacdo. Segundo Carneiro (2005), progresso, ordem e disciplina séo as palavras
centrais que caracterizam a 0posigéo entre europeus e ndo-europeus. A autora afirma que “A
desmoralizacdo cultural do Outro realiza a um sé tempo a supervalorizagdo do Mesmo e a
negacdo do Outro.” (CARNEIRO, 2005, p. 107). Ou, ainda, nas palavras da autora, 0 Ndo-ser
afirma o Ser. O Ser subtrai do Nao-ser aquilo que define o Ser pleno: autocontrole, cultura,
desenvolvimento, progresso e civilizagdo (CARNEIRO, 2005). Em suma, os africanos foram

identificados com a natureza, simbolizando o “primitivo” em oposi¢do ao “mundo civilizado”,
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como indica Hall (2016). Segundo o autor, o discurso da ideologia racializada, caracteristico
do escravismo, esta estruturado em um conjunto de oposi¢Oes binarias. Existe a poderosa
oposicao civilizacdo (branco) e selvageria (negro); a oposicao entre caracteristicas bioldgicas
ou corporais das ditas racas negra e branca; distin¢cbes em torno da suposta ligacédo entre, de

um lado, as ragas brancas e o desenvolvimento intelectual, ou seja,

[..] requinte, aprendizagem e conhecimento, cren¢a na razdo,
presenca de instituicdes desenvolvidas, governo formal, leis e “contencado
civilizada” em sua vida emocional, sexual e civil, os quais estdo associadas a
“Cultura” (HALL, 2016, p. 167).

Do outro lado, ha a suposta ligacao entre as racas negras e tudo que € instintivo:

[...] a expressdo aberta da emocéo e dos sentimentos em vez do
intelecto, falta de “requinte civilizado” na vida sexual e social, dependéncia
dos costumes e rituais e falta de desenvolvimento de instituices civis, tudo
isso ligado a “Natureza” (HALL, 2016, p. 168).

Nesse processo de “outrerizagdo” do que era, primeiramente ndo grego, e, depois, ndo
europeu, Africa e América, segundo Mudimbe (1994 apud OLIVA, 2007) foram concebidas
como corpos exoticos, como espacos de longa distancia. Os relatos de viajantes,
pesquisadores e comerciantes da época colonial estavam embebidos de uma convicgdo de que
a Europa seria 0 exemplo de um agrupamento civilizatério e religioso superior as outras
populagbes do mundo. (OLIVA, 2007). E, dessa forma, durante o colonialismo e para além
dele, ao longo do século XX uma série de producdes literarias e cinematogréaficas, por
exemplo, continuaram contribuindo de forma decisiva para a perpetuacdo e propagacdo de
imagens de africanos associados a seres primitivos, submissos, dominados, selvagens,
animalizados, canibais, lascivos e inferiores (OLIVA, 2007). Os ecos desse processo de
“outrerizagdo” sdo vistos nos discursos sobre Genética e Evolugdo investigados. A construgao
de uma Africa pré-histérica, selvagem e homogénea destaca-se na contraposicdo de uma
Europa de onde saem os pesquisadores para estudar o mundo selvagem; de uma Europa
especifica, em que podemos distinguir seus paises e as regides dentro dos paises; uma Europa
que raramente aparece em sua dimensao natural, em suma, uma Europa civilizada. A oposicao
entre “natureza” (Africa) e “cultura” (Europa) aparece de forma muito clara.

Dai emerge a concepgdo de um continente que ndo tem historia, conforme apontei
anteriormente, influenciando a construcdo de uma representacao apenas do passado geoldgico
e ndo do passado historico da Africa. As postulacdes de Hegel sdo ilustrativas desse
pensamento, uma vez que, segundo Hernandez (2005), Hegel pode ser considerado um porta
voz do pensamento hegeménico do final do século XVIII e de todo século XIX. O filésofo

afirmou a inexisténcia de historia na Africa ou sua insignificAncia para a humanidade
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(HEGEL, 1995 apud OLIVA, 2005). Para Hegel (1928 apud HERNANDEZ, 2005), o
continente africano ndo apresentava interesse historico proprio e nunca forneceu nenhum
elemento a civilizacdo. Ainda segundo o autor, a Africa esteve sempre fechada ao contato
com o resto do mundo, sendo o pais da crianca, onde ndo poderia haver histdria. Dentro dessa
perspectiva, os africanos seriam incapazes de qualquer criagdo ou invencdo que pudesse
transformar suas realidades ou exigisse conhecimentos “complexos” (OLIVA, 2005). Esse
também era o pensamento imperial, considerando que a Africa ndo tem povo, ndo tem nagio e
ndo tem Estado e, além disso, ndo tem passado, portanto, ndo tem histéria (HERNANDEZ,
2005). Assim, o continente africano foi reduzido a um estado de selvageria, onde predomina a
natureza e onde nédo se produz cultura nem histéria (HERNANDEZ, 2005).

A construcdo de um regime representacional que produz sentidos sobre um continente
imovel, perdido no tempo e no passado subsidiam a imagem de um continente pré-historico e
estritamente ligado a aspectos naturais nos discursos sobre Genética e Evolugdo. Os
resultados encontrados por mim nessa pesquisa mostram como ainda ha um conjunto
cristalizado de estereétipos e informacdes superficiais em relacdo & Africa, como caracterizou
Oliva (2007) em pesquisa com livros didaticos de Histdria. Os discursos sobre Genética e
Evolucdo reforcam o lugar que Oliva (2008) chamou de “desprestigio cultural” relegado ao
continente africano desde a tradicdo greco-romana. Essa representacdo é resultado da
associacdo de imagens que chegam do passado com nossas agdes mentais contemporaneas
cotidianas (OLIVA, 2007). Frequentemente é através desse tipo de representacdo que a Africa
¢ apresentada na sala de aula, como bem lembra Oliva (2005). Ainda segundo o autor, dessa
experiéncia os alunos passam para outra, que € o siléncio ou a manutencdo dessas imagens.
Assim, 0 autor aponta para a necessidade de a atual abordagem simplista e superficial dos
manuais escolares sobre a Africa, partir para um exercicio de desconstrucio desse imaginario
para a construcdo de um conhecimento mais apropriado e abrangente sobre o continente.

N&o estou aqui de forma nenhuma endossando uma nocdo positivista moderna de
progresso em relacdo a natureza, a cultura e a civilizacdo. Rejeito a ideia de que o caminho da
humanidade seria a “evolucdo” em direcdo a civilizacdo e ao progresso (esses representados
de forma exclusiva pela Europa), como postulou parte da filosofia moderna ocidental
(CARNEIRO, 2005; GROSFOGUEL, 2018; HERNANDEZ, 2005; OLIVA, 2007) e as
teorias raciais do final do século XIX e inicio do século XX (SCHWARCZ, 1993). Alias,
nesse contexto, a propria ideia de caminho em direcdo a algo é questiondvel e desaprovavel
em termos das concepc¢des contemporaneas de evolucdo bioldgica. O que ocorre é que 0S

sentidos sdo produzidos dentro da histéria e da cultura, e significam em meio a relagdes de
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poder (HALL, 2016). Essas relacGes de poder fabricaram uma oposicdo entre natureza e
civilizagdo, que por mais que seja falsa, produz seus efeitos. E esses efeitos ndo podem ser
eliminados da representacdo que os discursos sobre Genética e Evolucdo constroem sobre a
Africa, sobretudo quando ha uma contraposicdo a representacdo da Europa. Esse regime
representacional € fundado na pratica conhecida como estereotipagem. Essa prética
representacional produz efeitos essencializadores, reducionistas e naturalizadores que atuam
reduzindo o objeto representado a algumas poucas caracteristicas simples e essenciais,
representadas como sendo fixas por natureza (HALL, 2016). Conforme aponta Silva (2001), o
esteredtipo indica formulas simplificadas pelas quais certos grupos sociais sdo descritos. O
autor aponta que no processo de conhecer o outro,

[...] o esteredtipo funciona como um dispositivo de economia
semioética. No esteredtipo a complexidade do outro é reduzida a um conjunto
minimo de signos: apenas 0 minimo necessario para lidar com a presenca do
outro sem ter de se envolver com o custoso e doloroso processo de lidar com
as nuances, as sutilezas e as profundidades da alteridade (SILVA, 2001, p.
50).

Nesse processo, 0 outro é fixado, congelado, imobilizado. O esteredtipo é um esforco
de contencdo da fluidez. Na representacdo através do estereotipo, “[...] 0 outro € representado
por meio de uma forma especial de condensacdo em que entram processos de simplificacéo,
de generalizac@o, de homogeneizacao.” (SILVA, 2001, p. 51).

Dyer (1977 apud HALL, 2016) faz uma importante distingdo entre tipificagdo e
estereotipagem. O argumento de Dyer é que sem a utilizacdo de tipos seria dificil extrair
sentido do mundo. Hall (2016) lembra que nds compreendemos o mundo quando nos
referimos a objetos individuais, pessoas ou eventos em nossa cabeca através de um regime
geral de classificagdo em que eles se encaixam, de acordo com nossa cultura. Hall (2016)
aponta que “[...] nds entendemos ‘o particular’ em termos se seu ‘tipo’.” (p. 190). Assim, a
tipificacdo é fundamental para a producdo de sentido. Segundo Dyer, sempre damos sentido
as coisas através de categorias mais amplas. Hall (2016), como exemplo, aponta que
“sabemos” algo sobre alguma pessoa ao pensarmos sobre os papé€is que ela executa. Nossa
imagem do que a pessoa “€” constroi-se através das informagdes que acumulamos ao localiza-
la dentro dessas diferentes ordens de tipificacdo. Segundo Dyer um tipo é qualquer
caracterizacdo simples, facilmente compreendida, bem como amplamente reconhecida. O
diferencial do estere6tipo é que ele se apossa dessas caracteristicas e tudo sobre aquele grupo
social ou objeto cultural é reduzido a esses tracos que s@o exagerados e simplificados. Ou
seja, “[...] a estereotipagem reduz, essencializa, naturaliza e fixa a ‘diferenga’.” (HALL, 2016,

p. 191). Além disso, a estereotipagem estabelece uma estratégia de cisdo, em que divide o
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normal e aceitavel do anormal e inaceitavel. Depois ela exclui tudo que néo cabe, aquilo que é
diferente. Para Dyer um sistema de tipos sociais e esteredtipos aponta tudo que esta dentro e
fora dos limites de normalidade. Os tipos sociais definem aqueles que vivem segundo as
regras da sociedade e os esteredtipos se referem aqueles que as regras sociais sdo delineadas
para excluir, sendo os esteredtipos mais rigidos que os tipos sociais (DYER, 1977 apud
HALL, 2016). Hall (2016) indica que,

A estereotipagem, em outras palavras, é parte da manutencdo da
ordem social e simbdlica. Ela estabelece uma fronteira simbdlica entre o
“normal” e o “pervertido”, o “normal” e o “patoldgico”, o “aceitavel” e o
“Inaceitavel”, o “pertencente” e o que ndo pertence ou é o “Outro”, entre
“pessoas de dentro” (insiders) e “forasteiros” (outsiders), entre nés e eles (p.
192).

Hall continua, “A estereotipagem facilita a ‘vinculagdo’, os lagos, de todos nds que
somos ‘normais’ em uma ‘comunidade imaginaria’; e envia para o exilio simbélico todos
Eles, ‘os Outros’, que sdo de alguma forma diferentes, ‘que estdo fora dos limites’.” (p. 192).
Hall (2016) aponta outra questdo em relacdo a estereotipagem que é o fato dela tender a
ocorrer onde ha enormes desigualdades de poder. O estere6tipo é dirigido contra um grupo
subordinado ou excluido. Nesse contexto, Hall lembra que, como argumentou Derrida (1972
apud HALL, 2016), nessas oposi¢bes binarias ndo ha coexisténcia pacifica, o que ha é uma
hierarquia violenta. A estereotipagem classifica pessoas, eventos, coisas, segundo uma norma
e define os excluidos como “Outro” (HALL, 2016). Na pratica da estereotipagem h& uma
conexao entre representacdo, diferenca e poder, funcionando como um exercicio de violéncia
simbdlica (HALL, 2016).

Essas imagens produzidas pelos discursos sobre Genética e Evolucdo a respeito da
Africa operam nessa oposicdo binaria entre civilizacdo e natureza, que remetem a um
exercicio de violéncia simbdlica. Elas ndo podem ser entendidas fora dessas relacGes de poder
que fabricam a Africa como o “Outro” da Europa, como o “Outro” da civilizagdo. E nesse
contexto que a representacdo da Africa nesses discursos caracteriza-se como estereotipagem
e, portanto, integra um regime racializado de representacdo. O continente africano fica
confinado em um exilio simbdlico que o exclui do complexo civilizacional, caracteristico da
humanidade, mas exclusivo da Europa. Nesse sentido, ajuda a produzir distor¢oes, visdes
simplificadas e reducionistas sobre o continente africano. Assim, age na contramao de uma
educacdo comprometida com relacBes étnico-raciais mais saudaveis, pois produz mais
mistificacGes e mitificacdes sobre a Africa, ao confina-la em uma representagdo reducionista,
ao invés de combaté-la. Nesse contexto, um ponto importante é que os estere6tipos referem-se

ao que ¢ imaginado, bem como ao que é percebido como “real” (HALL, 2016), ou seja,
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mesmo que essa oposicdo seja falsa ou que discordemos dela, ela é imaginada e percebida
como real.

Os discursos sobre Genetica e Evolucdo podem ser, precipitadamente, entendidos
como espacos nao adequados para a composicao de uma representacdo menos restritiva sobre
0 continente africano. No entanto, é exatamente na Evolucdo que reside o centro do
argumento racialista dos seculos X1X e XX. As formulacGes sobre pretensas diferengas raciais
entre as populacdes do mundo ganham ar de conhecimento cientifico a partir do século XIX.
As concepcdes do Evolucionismo Social e do Determinismo Racial/Darwinismo Social,
colocaram os africanos nos ultimos degraus da “evoluc@o” das “ragas” humanas (OLIVA,
2005). Dentro da Antropologia, tanto os deterministas quanto os evolucionistas articulavam
referenciais bioldgicos e sociais com tracos sociais e culturais. Os deterministas acreditavam
que a diferenca entre os grupos humanos era insuperavel, sendo que 0s negros seriam sempre
inferiores enquanto os brancos sempre superiores (OLIVA, 2005). Oliva aponta que, para 0s
darwinistas sociais a capacidade de construir uma civilizacdo era uma qualidade exclusiva de
algumas “racas”, principalmente a branca. Ja outras “racas”, como a negro africana, seriam
incapazes de alcancar o progresso, a civilizacdo e a perfeicdo. Ainda segundo Oliva (2005),
essas teorias tiveram uma influéncia central nas representacdes construidas sobre os africanos
a partir do século X1X, que influenciam nosso olhar para a Africa até hoje. Nesse contexto, a
dominagdo imperial, a imposig¢do do cristianismo e dos valores europeus eram justificadas
pela inferioridade biolégica, mental e espiritual dos africanos. Estudos sobre os Pigmeus,
Hotentotes e Bosquimanos, por exemplo, seriam a prova da inferioridade dos africanos, para
0s europeus. Eles seriam a ligacao evolutiva entre macacos e homens, sendo os africanos mais
préximos dos grandes simios do que dos humanos (OLIVA, 2005; GOULD, 2014). Assim, 0
caminho da humanidade seria a “evolucdo” em direcdo a civilizacdo e ao progresso, sendo o
grau mais baixo dessa escala a Africa e 0 mais alto a Europa. Dessa forma, o discurso sobre
Evolucio - que é onde a Africa aparece com mais frequéncia - é recheado de representaces
viciadas sobre a Africa desde o final do século XIX. Nesse contexto, em uma conjuntura de
real engajamento com o desmantelamento dessa imagem depreciativa do continente africano,
0 discurso sobre Evolugdo deveria ser contundente em contrapor esse regime racializado.
Deveria haver uma preocupacdo em desqualificar a nogdo de “evolucdo” como progresso,
sobretudo na forma como foi utilizada pelo Darwinismo Social e no movimento eugénico,
especialmente por esse Gltimo ser um dos pilares fundadores da nagéo brasileira. Além disso,
é fundamental ter em mente que, “[...] as reprodugdes visuais das praticas de representagdo

sdo apenas metade da historia.” (HALL, 2016, p. 200). Para o autor, a outra metade encontra-
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se no que ndo estd sendo dito, é o significado mais profundo, aquele que estd sendo
fantasiado, que ndo pode ser mostrado. O significado mais profundo esta no que néo € dito, o
que ndo se pode dizer (HALL, 2016). Ao nao dizer o livro ndo se compromete com uma
educacdo mais positiva das relacbes étnico-raciais, nao Sse compromete com um
desmantelamento de um imaginario distorcido sobre a Africa, os africanos, seus descendentes
na didspora, sobre a Europa, 0s europeus e seus descendentes na América. Os discursos sobre
Genética e Evolucdo se calam sobre a prépria formacdo da sociedade brasileira, que esta
fundada em uma nocéo racista de evolucdo bioldgica em prol da producdo e manutencdo de
injusticas sociais variadas. Desmantelar essa articulagdo de “evolugdo” e progresso deveria
ser central para um discurso escolar sobre Evolugdo. Mas o que ocorre, € justamente 0 oposto,
¢ o endossamento de imagens fixadas, sem nenhum tipo de contestacdo do regime

representacional racializado. Como aponta Silva (2014, p. 91),

A pedagogia e o curriculo deveriam ser capazes de oferecer
oportunidades para que as criancas e o0s/as jovens desenvolvessem
capacidades de critica e questionamento dos sistemas e das formas
dominantes de representacdo da identidade e da diferenca.

Nesse contexto, a partir do momento em que existe uma representacao estereotipada
do continente africano que ha muito é criticada e que contribui para uma visdo reducionista,
simplista e racista da Africa, seria esperado que um curriculo comprometido com uma
educacdo mais justa das relagdes étnico-raciais, ajudasse a questionar essa forma dominante
de representacao e nao que a reforcasse.

Ainda é importante salientar que as imagens pré-historicas e de natureza apresentadas
sobre a Africa ndo sdo falsas. As florestas, os fosseis, a fauna de grandes mamiferos, a historia
evolutiva de determinados clados?’, os eventos geograficos importantes para a historia
evolutiva de determinados grupos de animais, estdo 14, sem davida. Mas essas realidades ndo
definem e n3o sintetizam o que é a Africa. O problema esta em so fazer referéncia a Africa a
partir dessas dimensbes. Como bem ja argumentou Oliva (2005), a Africa € muito mais que
isso. E, parafraseando o autor, ha muito mais do que florestas e fésseis no passado e no

presente do continente africano.

27.Um clado ¢ grupo constituido por uma espécie ancestral e todos os seus descendentes, compondo um
ramo especifico em uma arvore filogenética (HICKMAN et al., 2016).
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8 CAPITULO 8 - ANATURALIZACAO DA IDENTIDADE E DA DIFERENCA

Depois do grande Big Bang, surgimos

E até hoje me pergunto:

Quem fomos, quem somos, quem seremos?

A classificagdo é homem, o animal que fala

Fala verdade ou mentira, fala

(Ele é homem)

Fala d'amor ou fala d'édio, fala

(Ele é homem)

Como néscio ou como sabio, fala

(Ele é homem)

Como plebeu ou como nobre, fala

(Ele é homem)

Ele fala, ele € homem

Ele fala, ele € homem

Pitecantropo seremos

Sinantropo seremos

Africantropus seremos

Homem de Neandertal, quimera

Homo sapiens deveras

Antropologicamente, existe a linha fria mongol
Antropologicamente, existe a linha morna da raga branca
Antropologicamente, existe a linha quente da raga negra
Vem do Chade

(Da raca negra)

Vem o0 homem

(Da raca negra)

Vem do Chade

(Da raga negra)

Vem o0 homem

Homem! O Animal Que Fala, Matheus Aleluia in Cinco Sentidos, Matheus Aleluia, 2010.

8.1 “RACA”, “ETNIA” E COR DA PELE: ENTRE A GENETICA E AS IDENTIDADES
SOCIAIS

As Ciéncias da Natureza exerceram um papel fundamental na instituicdo do racismo
moderno. Aquela area que veio a se denominar Biologia foi um dos alicerces na construcéo
do racismo cientifico e do determinismo biolégico. Especialmente a incipiente Evolucdo, ao
final do século XIX e inicio do século XX, protagonizou as principais elaboracGes acerca de
uma pretensa correlacdo direta e determinada entre caracteristicas bioldgicas e lugares sociais
(ver SCHWARCZ, 1993 e MUNANGA, 1999, por exemplo). Nesse contexto, a Biologia
atuou fornecendo o aparato cientifico para uma naturalizagdo da diferenca e da desigualdade.
E importante dizer que, por certo tempo isso foi ciéncia, s6 depois virou pseudociéncia, como
aponta Guimaraes (2008), ou seja, o racismo cientifico, durante os séculos XVIII e XIX fazia
parte da boa ciéncia, sendo que a nocdo de inferioridade bioldgica dos ndo brancos foi

defendida por grandes nomes da Ciéncia Moderna (ver GOULD, 2014).
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No caso brasileiro as teorias raciais foram intensamente debatidas e subsidiaram o
projeto de nagdo da Repulblica, tendo como central a politica de mesticagem e
embranquecimento. Essas teorias raciais bebiam, sobretudo, na fonte da Evolucdo, em sua
transfiguracdo racista, o Darwinismo Social, na eugenia galtoniana e seus desdobramentos
(SCHWARCZ, 1993; GUIMARAES, 1995; VEIGA, 2000). Com o0 avanco das teorias raciais,
particularmente da eugenia e do higienismo, pelo mundo e seus resultados horrendos,
culminando no holocausto judeu perpetrado pelo nazismo alemdo, o determinismo biologico
passa a ser profundamente rechagcado. Ha agora um esforco mundial em mostrar o carater ndo-
cientifico e mitoldgico da nocdo de “ragca” e denunciar as consequéncias barbaras do
racismo?® (GUIMARAES, 1995). Nesse contexto, a Biologia volta & cena, mas dessa vez para
banir o conceito de seu uso cientifico, social e politico. Mais tarde, a Genética com sua
autoridade génica, entra em cena para decretar de forma inconteste a inexisténcia de “racas”
na espécie humana (GUIMARAES, 2011; WADE, 2017a).

Diante desse protagonismo que Evolugdo e Genética tiveram na constituicdo (e sua
posterior desconstituicdo) da nocdo de desigualdade inata e imutavel de grupos ndo brancos,
baseada na fixacdo da diferenca na biologia — em um processo de racializacdo - questiono
quais sentidos os discursos sobre Evolugdo e Genética escolar produzem hoje sobre
identidade e diferenca. A nogao de “raga”, obviamente, pode nos dizer muito sobre esse
processo. Além disso, a cor da pele também é um importante marcador a ser analisado quando
se discute racializacdo, sobretudo no contexto brasileiro. Como indica Guimardes (1995), a
noc¢do de “cor”, durante muito tempo predominou tanto no cotidiano quanto nas analises
sociais das relacOes raciais brasileiras. Nesse contexto, a cor da pele se mostra um importante
indicador para compreender os processos de producdo de identidade presentes nos discursos
analisados. Outro indicador importante é a “etnia” que, a partir do inicio da segunda metade
do século XX, vem ocupando diferentes lugares na classificacdo da espécie humana. Nesse

sentido, questiono se “etnia” &€ mobilizada pelos discursos e, se sim, como ocorre esse

28 E jmportante pontuar que precisou que judeus sofressem um genocidio para que o Ocidente, pela
primeira vez, enxergasse os horrores do racismo e se preocupasse em construir politicas antirracistas para o
mundo. Quando as vitimas de genocidios eram negros, indigenas e amarelos, cujos algozes eram os brancos
ocidentais, ndo havia nenhum choque do Ocidente quanto aos “horrores do racismo”. Como bem aponta Césaire
(1978), aqueles que se revoltaram contra o nazismo alemdo, foram, antes, seus cumplices, toleraram-no,
fecharam-no os olhos, legitimaram-no, porque até entdo ele apenas havia sido aplicado a ndo europeus. Césaire
continua, “[...] no fundo, o que ndo se perdoa a Hitler ndo é o crime em si, 0 crime contra 0 homem, ndo é a
humilhacéo do homem em si, é o crime contra 0 homem branco e o ter aplicado a Europa processos colonialistas
a que até aqui sO os arabes da Argélia, os ‘coolies’ da India e os negros da Africa estavam subordinados.” (p. 18,
destaques do autor). E completa “E ai esta a grande censura que dirijo ao pseudo-humanismo: o ter, por tempo
excessivo, apoucado os direitos do homem, o ter tido e ainda ter deles uma concepgdo estreita e parcelar, parcial
e facciosa e, bem feita as contas, sordidamente racista.” (p. 18).
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emprego. Assim, examinel as representacOes sobre “raca”, “cor da pele” e “etnia” nos

discursos sobre Genética e Evolug&o.

8.1.1 “Raca”: O Conceito e a Aplicacdo para Seres Humanos

Nessa se¢do abordo como a ideia de “raga” é produzida pelos discursos sobre Genética
e Evolucdo. Examinei o conceito de “ragas” fabricado pelos discursos e quando essa ideia €
aplicada, procurando entender se o conceito era utilizado com um Unico sentido ou se
apareciam sentidos variados. Conferi especial atencdo a utilizagdo de “raga” em relagdo a
espécie humana, onde pude constatar uma relevante mudanca: se nos discursos mais antigos
se afirmava de forma inequivoca a existéncia de “racas” na espécie humana, nos mais recentes
ha uma afirmac&o da inexisténcia dessas. J& os discursos intermediérios silenciam sobre essa

questéo.

8.1.1.1 A “Raga” nos Discursos sobre Genética e Evolucdo Anteriores as DCNERER

Nessa por¢do no corpus, mengdes a “raga” aparecem cinco vezes nos discursos sobre
Genética e Evolucdo e ainda ganha uma defini¢cdo do Dicionario Remissivo. O significante
“raca” aparece explicitamente no discurso sobre Genética em trés trechos. Em todos esses
trechos raca € utilizada para se referir a diferentes tipos de animais que servem como exemplo
de um tipo especifico de heranca. J& no discurso sobre Evolucédo, a “ragca” aparece em dois
trechos. Em uma das ocorréncias essa € definida e considerada sinénimo de subespécie.
Segundo os autores, “racas” ou subespécies sdo “Populagdes de uma mesma espécie que
apresentam diferencas génicas entre si [...]” (AMABIS; MARTHO, 1997, p. 561). Em outra
ocorréncia os autores afirmam de forma inequivoca a existéncia de “racas” na espécie humana
e ainda destacam a diversificacdo genética e morfoldgica da mesma, o que teria dado origem
as diferentes “racas”. A “raca” ainda aparece no Dicionario Remissivo na letra R, onde os
autores definem “raca” ou subespécie novamente. Segundo os autores, “raga” ou subespécie é

“Cada um dos grupos geneticamente distintos de uma espécie”. (p. 652, destaque dos autores).

8.1.1.2 A “Raga” nos Discursos Sobre Genética e Evolugdo Contemporéneos as DCNERER

Avancando um pouco na nossa linha do tempo, o significante “raga” agora aparece em
seis ocasides nos discursos sobre Genética e Evolugdo, além de em uma definicdo no
Glossério. O discurso sobre Genética menciona “raga” quatro vezes: duas referéncias a
galinhas e duas referéncias a cdes. Ja no discurso sobre Evolucdo ha duas mencdes a “raca”:
uma referéncia a cédes e outra a um hominideo, o Homo florensiensis. Alem disso, também

aparece em uma definicdo do Glossario da edicdo, onde na letra S aparece o verbete
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“Subespécies ou ragas”, cuja definicao ¢é: “Populagdes de mesma espécie que diferem entre si
quanto a determinadas caracteristicas.” (AMABIS; MARTHO, 2006, p. 811). Podemos
observar que “raca” € utilizada para classificar grupos de animais, assim como nos discursos
mais antigos. Em cinco ocasifes (quando se refere a galinhas e cées), “raca” define diferentes
grupos de animais dentro de uma espécie, o que esta de acordo com a defini¢do oferecida pela
obra no Glossario. No entanto, em uma ocorréncia essa definicdo parece ser extrapolada, onde
“raga” ndo significa “populacGes de mesma espéecie que diferem entre si”, significa espécies
diferentes. Nessa ocorréncia, uma espécie toda, Homo florensiensis, € subsumida no conceito
de “raca”, ou seja, “raga” se torna sinénimo de espécie.

No que diz respeito & espécie humana ndo ha, nem no discurso sobre Genética nem no
discurso sobre Evolucdo, nenhuma mencdo direta sobre “racas”. Os efeitos do banimento da
“raca” da Ciéncia e do debate publico, bem como as exigéncias colocadas pelas DCNERER,
parecem comecar a emergir resultando em um siléncio a respeito da temética. Esse siléncio é
rompido mais recentemente, onde a “raga” na espécie humana volta a ser um tema nos

discursos sobre Genética e Evolucao.

8.1.1.3 A “Raga” nos Discursos sobre Genética e Evolucdo Posteriores as DCNERER

Pude encontrar nove ocorréncias do significante “raga” nos discursos examinados. No
discurso sobre Genética ha quatro mengdes explicitas a “raca”: duas referéncias a galinhas e
duas referéncias a cdes. Ja no discurso sobre Evolucdo, a “raga” aparece cinco vezes: uma
referéncia genérica a racas de animais, uma definicdo, uma referéncia a cdes, uma referéncia a
cavalos e uma referéncia a espécie humana. Nesse momento “raga” aparece como sinénimo

de subespécie:

Subespécies, ou ragas, sdo populacfes de mesma espécie que
diferem entre si quanto a determinadas caracteristicas. A distin¢do entre as
subespécies se mantém, em condi¢fes naturais, porque 0s membros das
subespécies ndo se cruzam ou o fazem em frequéncia muito baixa (AMABIS;
MARTHO, 2016, p. 137).

Segundo os autores, a dificuldade no cruzamento se da pelo isolamento geogréafico
prévio entre as subespécies. Se essas subespécies entrarem em contato e cruzarem livremente,
as diferencas raciais tendem a desaparecer devido a mistura genética, apontam 0s autores.
Assim, podemos entender que “determinadas caracteristicas” sdo caracteristicas genéticas. OS
autores ainda afirmam que devido ao isolamento e adaptacéo, as subespécies tendem a manter
e acentuar sua identidade. O discurso sobre Genética apresenta uma oscilagdo com relacdo aos

sentidos produzidos sobre a “raca” para animais ndo humanos. H& um momento em que a
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“raca”, em vez de aparecer como sindnimo de subespécie aparece como categoria subordinada
a essa. Nessa passagem os autores afirmam existirem 32 subespécies de lobo (Canis lupus) e
que o cdo doméstico (Canis lupus familiares) € uma delas. Em seguida, 0s autores citam uma
“raca” de cdo domeéstico, o pastor alemao, ou seja, “raga”, nessa situacdo, transformou-se em
uma categoria subordinada a subespécie.

No que diz respeito a espécie humana, a “raga” volta aos discursos sobre Genética e
Evolucdo onde € descartada como categoria para classificacdo da humanidade. O texto
“Receita para uma humanidade desracializada”, apresentado no quadro “Ciéncia e cidadania”,
ao final do capitulo de “Evolugdo humana”, cumpre o papel de afirmar a inexisténcia de
“ragas” humanas.

E visivel que, em relacdo a espécie humana, houve uma mudanca notéria nos
discursos. Se nos discursos mais antigos a existéncia de “racas” na espécie humana era
declarada, esses se silenciam com o passar do tempo, mas, mais recentemente, a “raca” volta
para ser negada enquanto categoria de classificacdo da humanidade. Alids, ndo apenas uma
negacdo, mas uma reivindicacdo para o banimento definitivo desse significante. A seguir
analiso mais detidamente como ocorre esse movimento de afirmacéo e negacédo de “ragas” na

espécie humana.

8.1.2 As “Racas” Humanas nos Discursos sobre Genética e Evolucéo

O significante “ra¢a” relacionado & espécie humana aparece explicitamente somente
no discurso mais antigo e no mais recente. Anteriormente as DCNERER, a existéncia de
“racas” na espécie humana € um fato afirmado abertamente no discurso sobre Evolucdo. Mais
recentemente, podemos observar uma oposicdo a esse pensamento, com a negacdo da
existéncia de “racas” através de um texto do geneticista Sérgio Pena.

E no ambito do discurso sobre Evolugdo que emergem os contetidos sobre “raca” na
espécie humana, especificamente na tematica da evolucdo humana. No discurso mais antigo,
ao abordar a evolucédo da espécie humana moderna (considerada Homo sapiens sapiens), €
afirmado que “Nas diferentes regides do planeta, onde foram submetidas a diferentes pressoes
seletivas, as popula¢fes humanas diversificaram-se genética e morfologicamente, dando
origem as diferentes ragas.” (AMABIS; MARTHO, 1997, p. 578). Aqui examino um discurso
que data do final da década de 1990, periodo em que a nogdo de “raga” em seus aspectos ditos
bioldgicos, ja havia caido em descrédito ha algumas décadas (ver GUIMARAES, 2008 e
SEPULVEDA; LIMA; RIBEIRO; ARTEAGA, 2019, por exemplo). Em livros de Biologia
dos Estados Unidos e do Canada da déecada de 1990, por exemplo, ja era raro o aparecimento
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da nocédo de “raga” para definir a espécie humana (WILLINKY, 1994 apud STELING, 2007).
Mesmo assim, ha uma permanéncia dessa ideia enquanto classificacdo fenotipica e genética
da populacdo no discurso sobre Evolucdo investigado. Mesmo que a propria Biologia tenha
trabalhado para banir o conceito, ndo s6 seu uso cientifico, mas também seu uso social e
politico, a “raga” é ainda produzida como categoria valida para a espécie humana. Mas o
efeito desse banimento vai aparecer nos discursos posteriores. Nos discursos sobre Genética e
Evolucdo contemporaneos as DCNERER, a “raca” ndo € mencionada em relacdo a espécie
humana. De forma explicita, esses discursos ndo afirmam nem negam a existéncia delas. O
fato da “raga” ter sido ablegada pela Ciéncia, além da instituicdo do marco legal a partir da lei
10.639/03, parece produzir seus efeitos, resultando em um silenciamento. Isso difere do que,
por exemplo, encontrou Silva (2005) que, analisando livros didaticos de Ciéncias do inicio
dos anos 2000, aponta que as obras incorporaram um consenso de que “raca” ndo existe. Ja
nos discursos analisados por mim, em um periodo contemporaneo as DCNERER, ndo ha uma
tentativa de negacdo da “raca” enquanto meio de classificacdo da espécie humana, mas um
siléncio. Podemos dizer que ha aquilo que Orlandi (2015) chama de siléncio local (ou
censura), isto €, ndo se diz aquilo que se poderia dizer, mesmo que se saiba nao se diz. A
temaética da “raca” na espécie humana passa a ser um assunto a ser evitado. A nog¢ao de “raga”
ndo aparece como desacreditada cientificamente, ela simplesmente ndo aparece, hd um
banimento da teméatica em si. No entanto, 0s discursos mais recentes recuperam a “raga”
enguanto tematica a ser abordado no ensino de Biologia.

Nos discursos posteriores as DCNERER a questdo das “racas” humanas volta a tona.
Ao final do capitulo “Evolugdo humana”, aparece o quadro “Ciéncia e cidadania”, que
apresenta o texto “Receita para uma humanidade desracializada”. O artigo ¢ de autoria de
Sergio Danilo Pena, apresentado como professor titular do Departamento de Bioquimica e
Imunologia da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG). Tal texto foi originalmente
publicado na revista de divulgacgao cientifica “Ciéncia Hoje” em 2009. Agora, diferentemente
do discurso mais antigo, a “raca” é tomada como uma categoria ndo significativa para a
espécie humana. No referido artigo, o autor desenvolve uma argumentacdo a fim de
convencer o leitor de que ndo existem “racas” na espécie humana do ponto de vista bioldgico.
Nesse processo argumentativo, Pena afirma a grande variedade morfologica dos seres
humanos, especialmente entre os grupos de diferentes continentes. Segundo o autor essa
diversidade serviu de base para a divisao da humanidade em “ragas”. Pena cita como “a mais
influente proposta” de “ragas” humanas, a classificagdo do antropodlogo Johann Friedrich

Blumenbach. Segundo o autor, essa classificacdo persistiu até o século XX quando foi
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demonstrada a impossibilidade de separar a humanidade em categorias raciais biologicamente
significativas, seja qual for o critério adotado. Para sustentar seu argumento, Pena mobiliza o0s
estudos do DNA e afirma que cada ser humano é genomicamente diferente de todos os outros.
No entanto, aponta o autor, a representacdo gendmica da variabilidade entre os grupos
humanos de diferentes continentes, ou seja, entre as “ragas”, € muito pequena. O geneticista
afirma que as caracteristicas fisicas desses grupos representam adaptac6es morfologicas ao
meio ambiente, sendo produtos da selecdo natural agindo sobre um pequeno numero de
genes?®. Nesse sentido, Pena fornece exemplos de agdo seletiva para adaptar a cor da pele aos
niveis de radiacdo ultravioleta. Segundo Pena, outras caracteristicas fisicas externas séo
literalmente superficiais. O autor aponta que “as diferencas icOnicas” entre as chamadas
“ragas” humanas, correlacionam-se com o continente de origem, mas dependem de uma
porcdo infima de genes. Em seguida, Pena cita as pesquisas de Richard Lewontin e as
pesquisas de seu proprio grupo da UFMG, a fim de apresentar dados que “comprovam
cientificamente” a inexisténcia de “racas” na espécie humana. Conforme o autor, esse fato
deve ser absorvido pela sociedade e incorporado as suas conviccOes e atitudes morais. Para o
geneticista, uma postura coerente e desejavel seria uma sociedade desracializada, onde a
singularidade do individuo seja valorizada e celebrada. Pena ainda cita um poema atribuido ao
romano Virgilio, onde 0 mesmo descreve o preparo do moretum. Segundo Pena, no preparo
dessa massa, varias cores dos diferentes ingredientes véo se mesclando e se unindo. Pena cita
um trecho do poema em latim, que ele mesmo traduz como “Sua mao se move em circulos,
até que um por um eles perdem seus proprios poderes, e, entre tantas cores, uma Unica
emerge”. Pena, finaliza dizendo que na época atual, marcada por conflitos de civilizacdes e
recrudescimento de 6dio étnico e racismo, é preciso esquecer as diferencas superficiais de
“cor” entre 0s grupos e é necessario, por tras da enorme diversidade humana, distinguir uma
Unica espécie de individuos igualmente diferentes e irmdos. Pena termina com a frase de
Virgilio, Color est puribus unus (“[...] entre tantas cores, uma Unica emerge [...]”).

Ainda no discurso sobre Evolugéo, ha no quadro “Ciéncia e Cidadania”, o “Guia de
Leitura”, onde os autores apresentam comentarios e orientam a leitura do texto. Na introducédo
desse guia é ressaltado que a questdo racial esta por trés de varias formas de injustica, que vao
de piadas supostamente inofensivas a perseguicdes politicas e conflitos violentos entre
grupos. Segundo os autores, a leitura do artigo de Pena é importante para refletirmos sobre o

tema e para avaliarmos nossas crencgas e comportamentos.

2% Gene é a unidade basica da heranga genética (HICKMAN et al., 2016; SNUSTAD; SIMMONS,
2012).
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Essa argumentacdo em favor do banimento da “ra¢a”, em um movimento polissémico,
desloca os sentidos produzidos pelos discursos mais antigos, que afirmavam de maneira
inequivoca a existéncia de “racas” na espécie humana. Vou me ater mais detalhadamente a
analise dos sentidos produzidos por essa argumentacdo produzida no discurso sobre Evolugédo
em diélogo intertextual constante.

Primeiro, quero abordar a escolha do artigo para compor uma defesa da inexisténcia de
“racas” na espécie humana e seu banimento definitivo. O geneticista Sergio Danilo Pena é
uma figura que aparece com frequéncia na midia brasileira para comentar assuntos
relacionados a Genética e relacdes étnico-raciais. No Brasil, Pena foi uma das figuras centrais
do debate publico sobre a Genética e a “raca” que emergiu no final da década 1990 e inicio
dos anos 2000, aparecendo como um “expert” no assunto (WADE, 2017d; RIPOLL, 2001).
Os trabalhos de Pena sobre “ancestralidade genética” da populacdo brasileira causaram um
grande furor no pais no inicio dos anos 2000, despertando elogios e criticas (SANTOS;
MAIO, 2004). Assim, os trabalhos produzidos pelo geneticista, sobretudo aqueles que
aparecem na forma de divulgacédo cientifica e artigos de opinido em revistas como Ciéncia
Hoje e VEJA, foram alimentando uma série de debates acerca de genética, “raca”, identidade,
racismo e politica. A questdo ganhou relevancia politica, especialmente porque naquele
momento havia discussfes acaloradas sobre as acOes afirmativas para negros nas
universidades. Nesse contexto, Pena foi uma das vozes que argumentavam contra as politicas
antirracistas de acfes afirmativas na educacdo, colocando em duvida a existéncia e a
relevancia da categoria ‘“negro” em uma nagdo onde todos sdo geneticamente mesticos
(WADE, 2017a; 2017d). Podemos evidenciar essa atuacdo politica de Pena contra as acdes
afirmativas no manifesto contra as cotas raciais e contra o Estatuto da Igualdade Racial*’, que
foi assinado pelo geneticista. E nesse contexto que “Receita para uma humanidade
desracializada” ¢ escrito.

O texto de Pena marca essa questdo que se tornou prioridade apds a Segunda Guerra
Mundial: demonstrar a inexisténcia de “ragcas” na espécie humana. Segundo Guimaraes
(2008), no pds-guerra houve um grande esforco de todos os cientistas, entre bidlogos,
socidlogos e antropologos, para “[...] sepultar a ideia de raca, desautorizando o seu uso como
categoria cientifica.” (p. 65). O trabalho de Pena soma a esses esforcos os dados genéticos.
Trazendo porcentagens de semelhanca e diferenca genética entre individuos e populacdes, o

30 Disponivel em: https://www1.folha.uol.com.br/folha/educacao/ult305ul18773.shtml Acesso em
01/04/2021.
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objetivo € mostrar que 0s genes comprovam a inexisténcia de “racas” na espécie humana. Ha
um apelo a autoridade genética que teria a legitimidade méaxima para dar respostas confiaveis.
O préprio fato do discurso privilegiar o texto de um geneticista, diz muito sobre isso, uma vez
que a genética possui um prestigio, um glamour cientifico e social (RIPOLL, 2001). Os genes
sdo utilizados para argumentar a vasta semelhanca dos mais diversos seres humanos e quando
ha diferenca, a quantidade de genes envolvidos nessa diferenca é pequena. A “comprovacao
cientifica” da inexisténcia de “racas”, atraves dos genes, € 0 argumento para uma mudanca de
atitude dos leitores. Esse conhecimento sobre a atuacdo dos genes, poderia influenciar nas
relacfes sociais, segundo o autor. Isto é, o gene adquire, claramente uma dimensao politica.
N&o é novidade que o DNA ndo se restringe a uma entidade biol6gica. Segundo Nelkin e
Lindee (1995) o DNA e o0 gene ndo sdo vistos apenas como entidades bioldgicas/bioquimicas,
mas também como entidades culturais que possuem outros significados que ndo o0s
estritamente biol6gicos. Assim sendo, o0 gene tem um significado cultural que é independente
de suas precisas propriedades bioldgicas. O gene, no artigo de Pena, ndo é apenas uma regiao
cromossémica codificadora, mas uma entidade de autoridade capaz de definir se existem ou
ndo “racas” e influenciar as relagcbes sociais. Afinal, o gene enquanto icone cultural possui
essa propriedade deterministica (NELKIN; LINDEE, 1995).

Outra caracteristica importante do discurso € que a historicidade da nogado de “raca” é
pouco explorada. O mais préximo de explorar a construcao historica do conceito € a mencdo a
Johan Friedrich Blumenbach, que segundo Pena, elaborou a mais influente proposta de
divisdo da humanidade em “ragas”. S&o utilizados termos como “divisdo” e “classifica¢do”,
mas a principal caracteristica dessas classificacGes, a hierarquizacdo, ndao chega a ser
mencionada. Nem mesmo a nocdo de colonialismo aparece para dar conta do contexto
historico-politico-economico do desenvolvimento dessa “divisdo” da humanidade em “ragas”.
Levy, Selles e Ferreira (2006), examinando livros didaticos de Biologia, ja constataram que o
papel da Ciéncia na construgdo do conceito de “raca” humana ndo era abordado. Nesse
contexto, ndo ha uma consideracdo de nenhum tipo de relacdo de poder na elaboracéo da ideia
de “raga”. A “divisdo” de Blumenbach, a Unica citada, aparece apenas como uma
consequéncia quase que natural da observacdo daquilo que Pena chama de “diversidade
morfologica que caracteriza populagdes”. Ha uma objetivagdo da diferenga e, uma vez que
essa diferenca é objetiva, ela forjou essas “classifica¢des” raciais acidentais. No texto séo
explicados dois fatores seletivos possivelmente implicados na diferenca de cor de pele dos
seres humanos. Ou seja, hd uma constante constru¢do das “diferencas icOnicas” - com

destaque para a “cor da pele” - como diferencas objetivas, caracteristicas genéticas
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determinadas por poucos genes, distingdes morfoldgicas visiveis. Se a diferenca é objetiva, as
relagdes de poder que organizam as “classifica¢des” da humanidade em “ragas” ficam em um
segundo plano, ou melhor, ndo chegam nem a aparecer. A “classificagao” da humanidade em
“racas” deriva de um fato objetivo e observavel, natural. Por “natural” quero dizer que
significa uma ordem a-histdrica ou trans-historica sem interesses particulares e contingentes
retratando simplesmente atributos da espécie humana (GUIMARAES, 1995).

Um outro ponto que quero chamar atencdo é para as solugdes para a “raga” € o
“racismo” produzidas por esse discurso. As solucdes baseadas no “fato [...] cientificamente
comprovado da inexisténcia das ‘ragas’” (PENA apud AMABIS; MARTHO, 2016, p. 184),
sdo: o banimento da “raca” enquanto categoria de classificacdo da humanidade; e a mudanca
de “convicgdes e atitudes morais” (PENA apud AMABIS; MARTHO, 2016, p. 184) dos
individuos. Para resolver os “conflitos de civilizagdes e recrudescimento de 6dio étnico e
racismo” (PENA apud AMABIS; MARTHO, 2016, p. 184) ¢ preciso esquecer “as diferengas
superficiais de cor entre os grupos continentais” (PENA apud AMABIS; MARTHO, 2016, p.
184) e deixar emergir uma Unica cor. O banimento da “ra¢a” é um empreendimento que vem
sendo buscado desde o pOs-guerra, como eu ja mencionei. Mas, particularmente no Brasil, a
aversdo a “raga” ¢ ligeiramente anterior e ¢ verificada na transposi¢ao da nogdo de “raga” para
a de “cor”. O sistema de relagdes raciais brasileiro esteve bastante baseado em um modelo
croméatico desde meados do século XIX (GUIMARAES, 1995), nfo & toa o discurso
investigado da bastante énfase a “cor da pele” como marcador racial. No inicio da primeira
metade do século XX no Brasil, no projeto de constituicdo da nacdo, prevaleceu a ideia de
“cor” sobre a ideia de “raga”, sendo o antirracialismo uma das ideologias fundadoras da nagéo
(GUIMARAES, 2008).

O discurso analisado, de certa forma, retoma a retorica da primeira metade do século
XX, que apontava que a “cor” era um acidente. Nesse pensamento, todos seriamos brasileiros
que, por um acidente, temos “cores” diferentes, sendo que essa [a cor] ndo é uma coisa
importante. E a “raga”? Bem, essa nem existe e ndo se deve falar sobre ela, pois quem fala em
“raga” é racista (GUIMARAES, 2008). Nesse caso, “cor” se transfigura de “acidente” para
fenotipo irrelevante, codificado por uma “por¢do infima” de genes. A construcao dessa ideia
de que ndo existem “racas”, que “cor” é um acidente e que somos todos brasileiros, esta na
base da concepcédo de que no Brasil ha uma harmonia entre os diferentes grupos que compde a
sociedade, ou seja, de que no plano das relagBes raciais haveria relacdes democraticas
(GUIMARAES, 2008). Essa ideia tem em Gilberto Freyre seu principal teérico
(GUIMARAES, 2008; GOMES, 2005). Mais tarde, a ideia de Freyre foi traduzida na nocéo
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de “democracia racial”. A democracia racial seria “[...] um modo diferente de colonizar que
significou miscigenar-se, igualar-se, integrar os culturalmente inferiores, absorver sua cultura,
dar-lhes chances reais de mobilidade social no mundo branco.” (GUIMARAES, 2008, p. 74).
Mais tarde, com a confirmacao cientifica das inegaveis e profundas desigualdades raciais no
pais, a democracia racial se mostrou um mito, um discurso de dominagdo politica, uma
corrente ideoldgica que nega a desigualdade racial entre brancos e negros no Brasil como
resultado do racismo (FERNANDES, 1995 apud GUIMARAES, 2008; GOMES, 2005). No
entanto foi assim que se inventou um povo para o Brasil, onde ndo ha “racas” e todos
convivem harmonicamente, conforme indica Guimarées (2008).

O projeto nacional brasileiro imaginou a nacdo como uma conformidade cultural em
matéria de religido, “raca”, etnicidade e lingua. Assim, foi se constituindo um tipo de racismo
“heterofobico”, “[...] um racismo que ‘¢ a negacdo absoluta das diferencas’, que ‘pressupde
uma avaliacdo negativa de toda diferenca, implicando um ideal (explicito ou ndo) de
homogeneidade’ (TAGUIEFF, 1987, p. 29 apud GUIMARAES, 1995, p. 37). Alguns sentidos
produzidos pelo discurso sobre Genética e Evolucdo remetem a essa “heterofobia”, uma
aversdo a diferenca, uma necessidade homogeneizante, uniformizante, que deseja que apenas
uma “cor” emerja - “Color est e pluribus unus”. Algumas “cores” devem ser subsumidas a
uma unica. E qual seria essa cor? O trecho do poema de Virgilio citado por Pena - “Sua méao
se move em circulos, até que um por um eles perdem seus proprios poderes, €, entre tantas
cores, uma Unica emerge.” (p. 184) - é outra coisa sendo uma alusdo a miscigenacdo? O
pensamento histérico de homogeneizacdo do povo brasileiro passa, necessariamente, pela
ideia e mesticagem e embranquecimento. O argumento de se fazer emergir uma Unica “cor”
pode ser relacionado a esse processo. A ideia de embranquecimento era justamente a nocao de
gue o negro seria subsumido pelo branco. O sangue branco purificaria, diluiria e exterminaria
0 negro (GUIMARAES, 1995). A mesticagem e 0 embranquecimento, enquanto processos de
homogeneizacdo da populacdo brasileira, foram politicas raciais institucionais no Brasil
(GUIMARAES, 2011). Fazer emergir uma Unica “cor” ndo é algo neutro no Brasil, nfo é algo
que possa significar fora do processo histdrico-politico de constru¢cdo da nacdo. Nesse
contexto, a ideia de dissolucéo do elemento negro da nacdo esta vinculada a um imaginario de
“cor” Unica. Assim, quando o texto invoca que “entre tantas cores, uma unica emerge”, é
dificil pensar que essa “cor” que emerge ndo é a branca ou 0 mais proximo possivel do
branco, como desejou a politica de embranguecimento.

Retomando as solugdes propostas pelo discurso analisado para a problemética da

“raca”, como mudancas de “conviccoes e atitudes morais” € “avaliagdo de nossas crencgas e
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comportamentos” (AMABIS; MARTHO, 2016, p. 185), podemos observar a articulagdo de
duas perspectivas de tratamento da questdo da diferenca no &mbito pedagdgico e curricular: a
perspectiva “liberal” e a perspectiva “terapéutica” (SILVA, 2014). A perspectiva “liberal”
consiste em estimular e cultivar os bons sentimentos e a boa vontade com a “diversidade”. Ela
se baseia no pressuposto de que a “natureza” humana possui uma diversidade de formas que
deve ser respeitada ou tolerada (SILVA, 2014). A abordagem “terapéutica”, na perspectiva de
Silva, apela para a conscientizacdo dos individuos, uma vez que o tratamento preconceituoso
e discriminatorio do outro € um desvio de conduta. Assim, precisa haver uma conscientizagdo
que permita aos estudantes mudarem suas atitudes, ou seja, mudanga de convicgdes a atitudes
morais, crencas e comportamentos, como recomenda o discurso. O problema dessas
abordagens para a questdo da diferenca é que elas ndo problematizam as relacGes de poder e
0s processos de diferenciacdo que produzem a diferenca, conforme argumenta Silva (2014).
Ou seja, elas desconsideram condicdes politicas, econdmicas e culturais que fabricam a
diferenca e a opressdo, relegando ao campo estritamente individual a problematica do
racismo, bem como a sua solugdo (SANTOME, 2013).

Podemos observar que hda uma consideravel mudanca no tratamento das “ragas”
humanas nos discursos sobre Genética e Evolucdo estudados. Nos discursos anteriores as
DCNERER, quando a “raga” aparece para ser afirmada como categoria bioldgica de divisdo
da humanidade, marca um posicionamento contrario ao banimento da “raca” do vocabulério
cientifico, social e politico que ja havia acontecido ha algumas décadas. Ainda nesses
discursos mais antigos, apesar de emergir a questdo da “ra¢a” na espécie humana, o racismo
ndo chega a ser uma tematica abordada, da mesma forma que o termo “raga” ndo recebe a
devida historicidade. Dessa forma, esse discurso é marcado por siléncios. H& um siléncio em
relacdo a historicidade da nocdo de “racas”, e ha um siléncio marcante sobre o racismo
enquanto consequéncia da producdo da diferenca na forma de “racas”. Esse siléncio pode ser
identificado como siléncio local ou censura, que caracteriza aquilo que ndo pode ser dito em
certa conjuntura (ORLANDI, 2015). E é certo que néo se podia falar sobre racismo no Brasil -
sobretudo ha algumas décadas -, pois os efeitos do mito da democracia racial ainda eram
sentidos na sociedade brasileira, isso acaba refletido no curriculo que, justamente naqueles
contetidos que mais interessam a discussao racial, ignora-a.

E esse ignorar € sentido de forma mais contundente nos discursos contemporaneos as
DCNERER, onde a questdo das “ragas” humanas ¢ totalmente subtraida dos discursos sobre
Geneética e Evolucdo. Nesse momento ndo ha afirmacdo nem negacdo da existéncia de “ragas”

na espécie humana. Essa questdo simplesmente ndo é abordada, bem como a questdo do
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racismo nédo aparece. Aqui, fica evidente a questdo da censura. O efeito do banimento da
“raga” da Ciéncia, da politica e do debate publico, e das politicas publicas curriculares sobre
educacdo das relacdes étnico-raciais, atingem o discurso que passa a ndo abordar mais o
assunto. Assim, esses discursos sofrem uma espécie de efeito atavico, pois o banimento da
“raga” ja havia acontecido ha décadas. Além disso, j& havia sido promulgada a lei 10.639/03 e
publicadas as DCNERER, ou seja, ndo sé a ideia de democracia racial j& havia caido por terra,
como ela era amplamente combatida pela academia e pelo proprio Estado, que adotava acdes
afirmativas e tornava legitimo e necessario falar sobre relacdes étnico-raciais no curriculo
escolar. Esse contexto, ao invés de promover uma abordagem comprometida por parte dos
discursos sobre Genética e Evolucdo, aprofunda a politica de siléncio adotada pelos mesmos.

Ja os discursos posteriores as DCNERER negam a existéncia de “racas” na espécie
humana. Mas, como apontei, esse posicionamento parece mais filiado a formacdes discursivas
antigas da narrativa de constituicdo da nacdo do que a uma novidade cientifica propriamente
dita. O discurso antirracialista ndo ¢ uma novidade no pensamento sobre rela¢fes raciais no
Brasil, ao contrario é uma conhecida e criticada andlise. O elemento novo é que o argumento
central, dessa vez, baseia-se no DNA, uma vez que esse ndo mente, ele prova que somos
todos iguais (RIPOLL, 2001). Apesar de tentar romper com a nogédo fixa de divisdo da
humanidade que o racialismo postulou, h& um caminho discursivo que objetiva a diferenca e
reduz a questdo da “raga” a uma perspectiva puramente biolégica. Ou seja, hd um fechamento
da significacdo provocado pela Biologia, mais especificamente, pela Genética, que aparece
como elemento de autoridade que finaliza a discussdo. Somos todos iguais e fim de papo. Nao
ha lugar para consideracGes socioldgicas, antropoldgicas, histéricas e culturais e, 0 mais
importante, para as relacdes de poder envolvidas na produgdo social da “rag¢a”, pois a
Genética decretou que a “raca” esta descartada. Além disso, o siléncio também permanece.
Permanece porque ndo h& consideracbes socio-historico-politicas a respeito da “raga”
enquanto categoria de divisdo mundial da humanidade. H& siléncio, pois o racismo é pouco
lembrado enquanto principal efeito das construgdes historicas sobre “racas”. O racismo
aparece quase que como um detalhe, um souvenir (SANTOME, 2013) ao final da
argumentagdo sobre a inexisténcia de “ragas” na espécie humana. E esse siléncio também é o
siléncio provocado pela censura.

Assim, por mais que parega, ao primeiro olhar, que houve uma mudanga em relacéo a
concepgdo de “ragas” humanas nos discursos ao longo do tempo, ha mais permanéncias do
que transformagdes. Permanece a politica do siléncio sobre o racismo enquanto problema real

e sobre a “raca” enquanto conceito bio-socio-politico (SANTOME, 2013), sendo essa
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aprisionada em um significado bioldgico fixo que, na verdade, nunca teve, como argumenta
Wade (2017a).

8.1.3 A “Cor da Pele” nos Discursos sobre Genética e Evolucéo

O modelo de relac@es raciais brasileiro, pelo menos a partir de meados do século XIX,
adquiriu uma caracteristica cromatica que foi definidora do pensamento racial no Brasil
durante muito tempo (GUIMARAES, 1995). A dimensio da “cor” no Brasil sempre teve um
carter racialista muito forte, ndo sendo a “cor” redutivel a tonalidades de pele, mas essa com
certeza desempenhava um papel importante ndo s6 no processo racializador em si, mas na
forma como os estudos da época compreendiam as relagdes raciais no Brasil (GUIMARAES,
2011). E nesse contexto que analiso como a cor da pele humana é mobilizada nos discursos
sobre Genética e Evolucéo.

8.1.3.1 A “Cor da Pele” nos Discursos sobre Genética e Evolucdo Anteriores as DCNERER

A “cor da pele” na espécie humana aparece duas vezes no discurso sobre Genética,
ndo aparecendo nenhuma vez no discurso sobre Evolucdo. Na primeira ocorréncia, a “cor da
pele” aparece como exemplo de fenotipo®! influenciado pelo meio ambiente. Os autores
apontam que a pele de uma pessoa escurece quando é exposta ao sol e que, a depender do
gendtipo®, a pele pode escurecer mais ou menos. Na segunda ocorréncia de “cor da pele”,
essa aparece como exemplo de heranca quantitativa. Segundo o0s autores, muitas
caracteristicas dos seres vivos sdo resultado do efeito cumulativo de varios genes, ou seja, de
heranga quantitativa (ou poligénica), onde cada gene contribui com uma parcela do fenétipo.
Os autores alertam ainda que os caracteres quantitativos sofrem, na maioria das vezes, forte
influncia do meio ambiente. Nesse contexto, sdo apresentados dois exemplos de heranca
quantitativa: cor da semente de trigo e “cor da pele” na espécie humana.

Explicando essa Ultima, os autores fazem a seguinte afirmacdo: “Os geneticistas
distinguem cinco classes fenotipicas para essa caracteristica [cor da pele]: negro, mulato-
escuro, mulato-médio, mulato-claro e branco.” (AMABIS; MARTHO, 1997, p. 497). Os

autores apontam que a analise da descendéncia de individuos com diferentes gendétipos sugere

31 Fenétipo sdo as caracteristicas visiveis ou expressas de um organismo (HICKMAN et al., 2016).
32 Genotipo é o conjunto total de genes presentes nas células de um organismo (HICKMAN et al.,
2016).
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que essa caracteristica seja condicionada por, no minimo, dois genes com dois alelos*® cada.
Nesse contexto, os alelos dominantes determinariam a producdo, pelas células da pele, de
grande quantidade de melanina, ja os recessivos de pouca quantidade. Dessa forma, os autores

concluem:

Assim, os individuos de genétipo PPSS tém a quantidade maxima
possivel de melanina e sdo negros; individuos de gendtipo ppss tém
relativamente pouca melanina na pele e sdo brancos; os demais genétipos
determinam feno6tipos intermediarios (p. 497).

Aqui, as categorias “negro”, “branco” e “mulato” sao objetivamente definidas pelo
gendtipo (ver figura 2).

Figura 2 - Genétipos e fen6tipos para a cor da pele

Gendtipos Fenétipos
PPSS Negro
PpSS ou PPSs Mulato-escuro

PpSs, PPss ou ppSS Mulato-médio
Ppss ou ppSs Mulato-claro

ppss Branco

Tabela 24.2 Determinagdo genética da cor da pele
na espécie humana.

Fonte: Amabis e Martho (1997, p. 498).

Ao final desse exemplo, é afirmado que ha dificuldades em classificar pessoas nessas
categorias fenotipicas (brancos, negros e mulatos), devido, dentre outras coisas (que 0s
autores ndo citam quais sdo), ao fato da “cor da pele” ser muito influenciada pela luz solar. Os
autores ainda afirmam que, com a radiacdo ultravioleta, as células da pele produzem mais
melanina, protegendo os tecidos mais internos da acdo prejudicial do excesso de ultravioleta.
Esse tipo de caracterizacdo da “cor da pele”, aparece novamente nos discursos
contemporaneos & DCNERER. Observemos essa recorréncia para em seguida analisa-las em

conjunto.

8.1.3.2 A “Cor da Pele” nos Discursos sobre Genética e Evolugcdo Contemporaneos as
DCNERER

A “cor da pele” aparece por trés vezes no discurso sobre Genética e ndo aparece no

discurso sobre Evolucdo. Na primeira ocorréncia 0s autores explicam os conceitos de

33 Alelos séo formas alternativas de um mesmo gene (HICKMAN et al., 2016; SNUSTAD; SIMMONS,
2012).
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genotipo e fendtipo e apresentam a “cor da pele” como exemplo desse ultimo, dizendo que
pessoas com mesmo genétipo terdo pele mais clara ou escura dependendo do tempo de
exposicdo ao sol. Ao final dessa explicacdo, uma figura é citada (caracterizando a segunda
ocorréncia de mencdo a “cor da pele”), onde podemos ver duas fotos, a primeira de pessoas

com cées e a segunda com duas pessoas abragadas (ver figura 3).

Figura 3 - Figuras ilustrando fenotipo

Fonte: Amabis e Martho (2006, p. 584).

Através da legenda, juntamente com o texto que precede a figura, podemos
compreender os significados preferenciais das fotografias. Na primeira foto h4 um destaque
para as diferencas fenotipicas dentro de uma mesma espécie, ou seja, entre seres humanos e
entre cdes. Ja na segunda foto ha um destaque para a “cor da pele” e a influéncia que esta
sofre da exposi¢éo ao sol, deixando a pele mais escura, 0 que podemos observar na foto: um
homem de pele mais clara e outro de pele mais escura, provavelmente pela agéo do sol.

A “cor da pele” aparece novamente na heranca quantitativa. Os autores afirmam que
muitas caracteristicas dos seres vivos resultam do efeito cumulativo de muitos genes, onde
cada um contribui com uma parcela do fenétipo. Segundo os autores, esse tipo de heranga é
denominada heranga quantitativa ou poligénica. Depois de citarem, rapidamente, a altura na
espécie humana como um exemplo de heranca quantitativa, os autores discorrem sobre a ““cor
da pele” na espécie humana, também como exemplo desse tipo de heranca. Os autores
afirmam que o modelo mais simples para heranca da “cor da pele” classifica as pessoas em
cinco fenotipos basicos: negro, mulato-escuro, mulato-meédio, mulato-claro e branco. Esses
fenotipos seriam determinados por dois genes, cada um com dois alelos (Aa e Bb). Nesse
contexto, A e B seriam mais ativos na producdo de melanina e a e b menos ativos. Outros
modelos admitem pelo menos trés genes com efeito aditivo, que produziriam sete classes
fenotipicas. Segundo os autores, os filhos de pessoas de pele muito clara (aabbcc) com
pessoas de pele muito escura (AABBCC) teriam pele de coloracdo intermediaria (AaBbCc). Os
descendentes desse cruzamento podem ser de sete tipos e uma figura, que mostra uma curva

com sete barras verticais internas, é citada ao final desse texto (ver figura 4).
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Figura 4 - Heranca da cor da pele na espécie humana
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S|l

et

N

SR i

m|m
Ao
T T T rrrrrrroT T T T

|

Figura 22.28 o
Representacdo esquemdtica da heranca poligénica da cor

da pele humana baseada em um modelo de trés genes,
cacf; um deles com dois alelos, um determinante da
presenca de muita melanina (letra maitscula) e outro, .de
pouca melanina (letra mindscula), nas células epidérmicas.
(Segundo Campbell, N. A. e cols., 1999)

Fonte: Amabis e Martho (2006, p. 609).

Podemos observar, novamente, que, quando é apresentado o modelo de heranca
baseado em dois genes, ha uma objetivagao das categorias “negro”, “mulato” e “branco”. Elas
sdo tomadas como definidas por um gendtipo. Ja na apresentacdo do modelo de trés genes
com trés alelos cada, essas categorias somem e ndo ha mais uma nomenclatura definida para
os fenotipos gerados. O texto apenas se refere a “pele muito clara”, “pele muito escura” e
“pele de coloracao intermediaria”. A citacdo de mais de um modelo e da representagao
esquematica da heranca através de grafico, parecem uma tentativa de conferir uma maior
profundidade, uma maior complexibilidade a heranca da “cor da pele” na espécie humana. No
entanto, a objetivagdo de categorias como “negro” e “branco” continuam presentes. Além
disso, ndo é mais esclarecido que a classificacdo das pessoas nessas categorias fechadas é

dificultada por alguns fatores, como aparecia no discurso anterior.

8.1.3.3 A “Cor da Pele” nos Discursos sobre Genética e Evolucao Posteriores as DCNERER

A “cor da pele” aparece apenas duas vezes no discurso sobre Genética, ndo

aparecendo no discurso sobre Evolugdo. A “cor da pele” de uma pessoa € citada como
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exemplo do que é fendtipo, dentre outras caracteristicas. Em seguida os autores afirmam que
individuos com genotipos idénticos podem apresentar diferencas no fen6tipo, que decorrem
de influéncias ambientais. Os autores oferecem como exemplo, de novo, a “cor da pele” na
espécie humana, afirmando que pessoas com genoOtipos idénticos para essa caracteristica
podem ter pele mais clara ou mais escura a depender do tempo de exposi¢do ao sol. O texto
ainda complementa que o fenotipo é controlado por genes que tem diferentes graus de
interacdo com o ambiente. Ao final desse texto é citada uma figura em que podemos observar

uma foto de vérias pessoas jovens em pose descontraida (ver figura 5).

Figura 5 - Fotografia ilustrando variedade de fen6tipo na espécie humana

Fonte: Amabis e Martho (2016, p. 21).

O texto que antecede a imagem cita duas caracteristicas humanas como exemplo de
fendtipo: “cor da pele” e tipo sanguineo. Como essa Ultima ndo é uma caracteristica
observavel na fotografia, a “cor da pele” é o significado preferencial que salta a imagem,
embora a legenda ndo a mencione. Além da “cor da pele”, é claro que ha uma série de outras
caracteristicas observaveis nas pessoas da foto como textura do cabelo, formato do rosto,
boca, nariz, olhos, dentes, sobrancelhas, etc.

A “cor da pele” aparece novamente em outras ocorréncias, mas essas estdo incluidas
na andlise sobre “ra¢a”, uma vez que aparecem relacionadas ao texto “Receita para uma

humanidade desracializada”, cujo tema principal € a “racga”.
y p p

8.1.3.4 O que a “Cor da Pele” Pode nos Dizer?

Na mobilizacdo da “cor da pele” pelos discursos sobre Genética e Evolugédo observo

dois empregos: como exemplo de fendtipo e como exemplo de heranca guantitativa. Como
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exemplo de fenOtipo, essa caracteristica aparece nos trés periodos analisados. JA& como
exemplo de heranga quantitativa, ela aparece apenas em dois periodos: nos discursos
anteriores e nos contemporaneos as DCNERER.

A “cor da pele” na espécie humana, dentre tantas outras caracteristicas de tantos seres
vivos, é constantemente mobilizada para exemplificar o fen6tipo. A ““cor da pele” parece ser a
caracteristica que salta aos olhos enquanto dado fenotipico, é visivel e fcil de identificar e
facil de enxergar as diferencas de tonalidade entre os individuos, como evidenciam as
fotografias que compdem os discursos. Assim, a “cor da pele” ¢ fabricada com um dado
natural e espontaneamente visivel nos individuos da espécie humana.

O outro emprego da “cor da pele” é como exemplo de herangca quantitativa, que
aparece nos periodos mais antigos analisados. No quadro 16, podemos observar como a cor da
pele aparece no discurso sobre Genética para exemplificar heranca quantitativa nos discursos
e quais categorias sdo utilizadas para definir os fen6tipos. Nos discursos mais recentes a cor

da pele ndo esta mais presente como exemplo de heranga quantitativa.

Quadro 16 - A heranga da “cor da pele”: gen6tipo, fenétipo e categorias fenotipicas

Obras/Caracterizacd | Designacde | Tonalidade | Gendtip | Model | Esquematizaca
0 S (fenétipo) 0 0 0
Amabis e Martho | Negro Quantidade PPSS Dois Quadro
(1997) méaxima genes
possivel  de com
melanina dois
Branco Relativament | ppss alelos
e pouca cada
melanina
Mulato- Fendtipo PpSS ou
escuro intermediario | PPSs
Mulato- Fendtipo PpSs,
médio intermediario | PPss ou
ppSS
Mulato- Fendtipo Ppss ou
claro intermediario | ppSs
Amabis e Martho | Negro Nao define Nao Dois Gréfico
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(2006) define genes
Mulato- Né&o define Nao com
escuro define dois
Mulato- N&o define Né&o alelos
médio define cada
Mulato- Né&o define Né&o
claro define
Branco Né&o define Né&o

define
Né&o define | Pessoas de | aabbcc | Trés
pele  muito genes
clara com
Nao define | Pessoas de | AABBCC | trés
pele  muito alelos
escura cada
Né&o define | Pessoas com | AaBbCc
pele de
coloracéo
intermediaria
Amabis e Martho | Ndo tem Né&o tem Né&o tem | Néo Né&o tem
(2016) tem

Fonte: Elaboracdo da prdpria autora (2021).

Nesses discursos mais antigos — anterior e contemporaneo as DCNERER - sdo

utilizadas as categorias “negro”, “branco” e “mulato” para designar os fendtipos definidos

pela heranga da “cor da pele”. Essas categorias sdo velhas conhecidas do modelo racial

brasileiro. Enquanto “negro” desde o inicio de seu uso no Brasil designava africanidade,

“branco” ¢ um simbolo de europeidade. J& o “mulato” ou o “mesti¢o” seria o ponto

intermediario entre os brancos - a europeidade almejada pelo projeto de embranquecimento

brasileiro - e 0 negro - a cristalizacdo da diferenca absoluta, o ndo-europeu, aquilo que o

projeto de mesticagem brasileiro pretendia eliminar (GUIMARAES, 1995). E dificil pensar

essas categorias significando fora das influéncias desse modelo esquematico. Nesse sentido,

I3

meu argumento central é que, nesses discursos, “cor da pele” é subsumida em “cor”, que, por

sua vez, é subsumida em “raga”.
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A nogdo de “cor” para designar grupos sociais no Brasil ndo se refere somente a cor da
pele, mas sim a um conjunto de tracos fisicos — tonalidade de pele, cabelo, nariz, labios, etc. —
mesclado a tracos culturais (GUIMARAES, 2011). Mas tonalidade de pele é, sem duvida, um
dos tracos fisicos principais que marcam a nocdo de “cor” no Brasil. Com isso,
frequentemente, a cor da pele é tomada como um dado objetivo e natural para definir grupos.
No Brasil, conforme j& indicou Guimardes (1995), “cor” funciona como uma imagem
figurada de “raca”. Portanto, o que constato nos discursos examinados € que “cor da pele” é
subsumida em “raca” e, uma vez que cor da pele possui uma objetividade genética, logo,
“raca” possui objetividade genética também — “Assim, individuos de genotipo PPSS tém a
quantidade maxima possivel de melanina e sdo negros [...]” (AMABIS; MARTHO, 1997, p.
497). Ser “negro”, “branco” ou “mulato” ¢ um dado genético, objetivo, natural. A ideia da
“cor” enquanto dado natural é reforcada pelos discursos, ela ganha um respaldo cientifico. A
“cor” ndo s6 é um fato bioldgico espontaneamente perceptivel como ela é a marca bioldgica
da diferenca [racial]. No entanto, a nog¢ao de “cor” é mais um dado produzido socialmente, na

cultura, do gue biologicamente determinado. Para Guimardes (1995),

Tais tracos s6 tém significado no interior de uma ideologia
preexistente (para ser preciso: de uma ideologia que cria os fatos ao
relaciond-los uns aos outros), e apenas por causa disso esses tragos
funcionam como critérios e marcas classificatorios (p. 34).

Ou seja, um individuo s6 pode ter “cor” e ser classificado em um grupo de “cor”
guando existe uma ideologia onde a “cor” das pessoas tem algum significado, isto €, as
pessoas apenas tém “cor” no interior de ideologias raciais, conforme argumenta o autor. Ha
um tratamento tdo antigo da “cor” como um dado objetivo que se torna dificil analisa-la
criticamente, pois ndo a vemos como uma categoria artificial, mas como um dado da natureza
(GUIMARAES, 2008). Dai 0s poucos questionamentos quando se fala da “cor” como fato
cientifico e naturalmente visivel. Como podemos verificar no texto de Pena, a cor é tomada
simplesmente como uma “caracteristica iconica”. Nesse contexto, os discursos analisados
confirmam aquilo que Guimardes (1995) argumentava, que “cor” passou a ser um codigo
cifrado para “raga”. Mostrando a “cor da pele” como um dado genético que determina as
categorias “negro”, “branco” e ‘“mulato”, 0s discursos naturalizam essas categorias,
produzindo a nocdo de que “cor da pele”, enquanto um dado natural, tem significado racial.

Essas categorias, que s@o identidades sociais, ndo sdo produtos da natureza, sao
produzidas pelas préaticas culturais. As identidades ndo existem de forma “natural”, elas séo
construidas pelo préprio grupo e pelos outros grupos nas relagdes sociais. Silva (2001) lembra

gue ha uma tendéncia em se naturalizar as identidades sociais. No entanto, as identidades s
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se definem por meio de um processo de producdo de identidade e diferenca, que é
fundamentalmente cultural e social, de forma que ndo ha nada “naturalmente” comum ligando
os individuos de um grupo. Existem certas condigdes “sociais”, que fazem com que os grupos
se vejam com caracteristicas em comum, por exemplo, sexo, “raga”, sexualidade, nagdo, etc.
Essas condicOes sociais precisam ser representadas, precisam ser produzidas por meio de
alguma forma de representagéo (SILVA, 2001). Assim, essas categorias, essas identidades
sociais, ndo sdo produtos da natureza, sdo produzidas pelas praticas culturais. Diferenca e
identidade ndo sdo produtos da natureza - como faz parecer o discurso sobre Genética dos
periodos anterior e contemporaneo as DCNERER -, s&o produzidas no interior de préticas de
significacdo, onde significados séo contestados, negociados e transformados, sendo que essas
relacBes que produzem identidade e diferenca sdo relacdes de poder. Dentro dessas relacfes
de poder, diferenca é, fundamentalmente, hierarquia, valoracdo e categorizacdo. Nesse
sentido, identidades séo categorias inerentemente sociais e politicas, ndo estdo construidas em
torno de um ndcleo de autenticidade. Assim, a identidade é fundamentalmente historica, ndo é
algo que naturalmente exista (SILVA, 2001). Esse processo de naturalizacdo da diferenca, que
podemos ver nos discursos analisados, pode ser compreendido como uma estratégia
representacional que visa fixar a identidade e a diferenga (HALL, 2016).

Essas problematizagdes que emergem do processo de objetivacdo da “cor da pele”
através de identidades sociais, ressoam nos discursos a medida que mais recentemente -
posteriormente as DCNERER -, a cor da pele é subtraida do tema da heranca quantitativa. A
cor da pele desaparece enquanto exemplo de heranga quantitativa, dando mais espaco para
outro exemplo, a cor da semente de trigo. Essa subtracdo pode ser encarada como um siléncio
na obra. Mais especificamente essa auséncia funciona como siléncio local ou censura, uma
vez que a cor da pele parece ter se tornando um tema a ndo se falar, uma tematica a ser
evitada. Esse “ndo dizer” nos informa que talvez os problemas que emergem da biologizacédo
das identidades tornaram-se uma questdo dificil de se articular no discurso, havendo uma
supressdo do conteudo, como se a supressao resolvesse 0s inconvenientes causados pela
transformacdo da diferenca [racial] em algo biologico. Mas o que pude constatar é que,
mesma na auséncia da “cor da pele”, o processo de biologizacdo da identidade e da diferenca
continua através de outro elemento do discurso, a saber os significados produzidos sobre a

“etnia”, como mostro a seguir.
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8.1.4 A “Etnia” como Caracteristica Bioldgica nos Discursos sobre Genética e Evolugéo

A partir da década de 1950, o conceito, mas principalmente, a palavra “raca” se
tornaram personas non gratas em muitas partes do mundo ocidental (WADE, 2017a). Isso fez
com que o significante “etnia” emergisse como um conceito para dar conta da diversidade
cultural humana (GUIMARAES, 2011; GOMES, 2005). A ideia de “etnia” retiraria todo o
peso de determinismo bioldgico que a nogdo de “raca” pressupunha (GOMES, 2005). Assim,
a “etnia” emerge como um significante importante para o debate racial a partir da segunda
metade do século XX. E por isso que escolho analisar como essa nog&o é mobilizada dentro

dos discursos sobre Genética e Evolucao.

8.1.4.1 A “Etnia” nos Discursos sobre Genética e Evolucdo Contemporaneos as DCNERER

O aparecimento do significante “etnia” ndo foi uma constante nos discursos sobre
Genética e Evolucgdo, o signo somente comeca a ser usado a partir do nosso segundo periodo
analisado.

Nos discursos contemporaneos as DCNERER a “etnia” aparece pela primeira vez, o
que ocorre no discurso sobre Genética, na tematica da genética da cor dos olhos na espécie
humana. Os autores explicam alguns dos fatores biolégicos e fisicos envolvidos na
determinacdo da coloracdo dos olhos na espécie humana e, em seguida, afirmam que as
diversas cores de olhos na espécie humana se devem a presenca de diferentes quantidades de

melanina na iris e a elementos 6ticos. Segundo o0s autores:

Os recém-nascidos de etnia caucasiana apresentam sempre olhos
claros, que podem se tornar progressivamente mais escuros a medida que 0s
melandcitos da iris produzem melanina. Os recém-nascidos latinos e de etnias
negréide e asidtica j& apresentam olhos escuros ao nascer (AMABIS;
MARTHO, 2006, p. 610).

Observemos que o significante “etnia” aparece para classificar trés grupos:
caucasianos, negroides e asiaticos. Apesar do grupo “latinos” ndo ser denominado de “etnia”,
esse tambem aparece como importante na determinacdo da cor dos olhos ao nascer. O
discurso relaciona o pertencimento a esses grupos a definicdo de caracteristicas bioldgicas.
Ser de determinada “etnia” define caracteristicas bioldgicas de heranga genética, uma vez que,
segundo os autores, a cor dos olhos esta relacionada a atuacdo de alguns genes articulada a
efeitos oOticos. Além disso, é importante observar que o0s autores utilizam os termos
“caucasiana” e “negroide”, que fazem parte da nomenclatura prépria das teorias raciais do
século XIX (GUIMARAES, 2008).
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8.1.4.2 A “Etnia” nos Discursos sobre Genética e Evolugdo Posteriores as DCNERER

Nos discursos mais recentes, a “etnia” aparece uma vez no discurso sobre Genética e
duas vezes no discurso sobre Evolugdo. No discurso sobre Genética, a “etnia” aparece no
mesmo trecho da obra anterior. A questdo da cor dos olhos na espécie humana continua
presente no tema de interacdo génica e 0 mesmo trecho aparece com algumas modificaces.
Assim como no discurso anterior, os autores explicam as influéncias genéticas e fisicas sobre

a cor dos olhos e afirmam

Os recém-nascidos de etnia caucasiana apresentam sempre olhos
claros, que podem tornar-se progressivamente mais escuros a medida que 0s
melandcitos da iris produzem melanina. Os recém-nascidos latinos e de etnias
negra e asiatica ja possuem olhos escuros ao nascer (AMABIS; MARTHO,
2016, p. 47).

A passagem é idéntica a da obra anterior, a ndo ser por uma ou outra mudanca de
redagdo, e pela substituicao do significante “negroide” por “negra”.

A “etnia” € novamente mobilizada no discurso sobre Evolucdo, no quadro “Amplie
seus conhecimentos”, no texto “Estudos moleculares de hominideos fosseis” (p. 179). Nesse
texto aponta-se que em 2010 foi concluido o sequenciamento do genoma do Homo sapiens
neanderthalensis. Segundo os autores, os estudos mostram que entre 1% e 4% do DNA de
pessoas de “etnia” ndo africana é de origem neandertalense, ao passo que ndo ha nenhum
vestigio de DNA neandertalense em populac@es africanas que vivem ao sul do Saara. Os
autores ainda apontam que 0 geneticista suico que liderou o projeto de sequenciamento,
Svante Paablo, resumiu a questdo dizendo que todas as pessoas que descendem da linhagem
humana que se expandiu para fora da Africa carregam DNA neandertalense. Seguindo, 0s
autores introduzem o povo denisoviano, que seria um novo hominideo, cujo DNA foi
comparado com o DNA de diversas populagdes humanas atuais, onde descobriu-se que entre
4% e 6% do genoma dos melanésios é constituido por DNA denisoviano. Segundo os autores,
0os melanésios sdo um povo que vive atualmente em Papua Nova Guiné e na llha
Bougainville, na Oceania. Além disso, os “aborigenes” australianos e 0 povo “negrito” do
sudeste da Asia também possuem DNA denisoviano. Ao final desse quadro os autores
apresentam uma filogenia® que mostra, segundo a legenda, as relagdes evolutivas baseadas na
comparacdo entre DNAs de seres humanos modernos de diferentes etnias e DNAs de

neandertalenses e denisovianos (figura 6). A filogenia aponta para um ancestral comum entre

3 Filogenia é a origem e diversificacdo de um clado, ou a histéria evolutiva de sua origem e
diversificacdo. Frequentemente é representada na forma de arvore filogenética, que é um diagrama de arvore no
gual os ramos representam linhagens evolutivas atuais ou passadas, demonstrando os padrfes hipotéticos de
descendéncia comum entre as linhagens (HICKMAN et al., 2016).
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humanos modernos, neandertais e denisovianos, além de um ancestral comum entre
neandertalenses e denisovianos. A filogenia ainda indica um ancestral comum exclusivo entre
africanos, europeus, chineses e melanésios, e um ancestral comum exclusivo entre
melanésios, chineses e europeus. Além disso, podemos observar fluxo génico entre
neandertalenses e o ramo formado por europeus, chineses e melanésios; e fluxo génico entre

denisovianos e melanésios.

Figura 6 - Filogenia de “etnias” humanas, neandertais e denisovianos
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Fonte: Amabis e Martho (2016, p. 180).

Podemos observar que “etnia” ¢ utilizada para grupos populacionais de diferentes
dimensdes: a Melanésia é uma regido da Oceania; a China um pais e Europa e Africa so
continentes. No texto, a “etnia” ainda é usada como sindénimo de populacdo, linhagem e povo.
Nesse trecho, novamente, a “etnia” aparece relacionada a heranca bioldgica e fundamentando
relagBes evolutivas entre seres humanos e outros hominideos - Homo sapiens neandertalenses
e povo denisoviano - e seres humanos entre si.

A “etnia” volta a ser mobilizada no tema das migra¢Ges de nossa espécie ao sair do
continente africano. Algumas hip6teses de colonizacdo dos continentes a partir da saida da
Africa sdo abordadas. Os autores falam das polémicas que envolvem a colonizagio das
Américas apresentando algumas suposi¢cbes. Uma delas seria que grupos humanos
provenientes da Asia teriam atravessado o estreito de Bering hé cerca de 14 mil anos. Mas hé
outras hipdteses, afirmam os autores, que admitem diversas migragdes inclusive com “etnias”
diferentes, sendo que as mais antigas podem ter ocorrido ha 40 mil anos. Nesse trecho, grupos
humanos e “etnias” sdo utilizados como sinbnimos. O que se pode constatar é que a “etnia” é
utilizada para caracterizar grupos de 40 mil anos atrds. E um conceito que, portanto, é

significativo para caracterizar grupos humanos na pré-historia.
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8.1.4.3 Os Significados Produzidos pela “Etnia” e suas Aproximagdes com uma Diferenca
Racial Bioldgica

O conceito de “etnia” estd longe de ser um conceito fixo em uma definicdo. A
depender do autor e da corrente de pensamento, essa aparece com diferentes significados. De
forma geral, podemos dizer que a nogdo de “etnia” busca dar conta da diversidade cultural
humana (GUIMARAES, 2011). Segundo Gomes (2005), ap6s a Segunda Guerra Mundial, a
ideia era que a nocdo de “raga” fosse abolida e a “etnia” seria utilizada para enfatizar que os
grupos humanos ndo eram marcados por caracteristicas bioldgicas distintas e sim por
processos historicos e culturais. Para Cashmore (2000), grupo étnico € um grupo que possui
algum grau de coeréncia e solidariedade, composto por individuos conscientes de terem
origens e interesses comuns. Um grupo étnico, ainda segundo o autor, é uma agregacéao
consciente de pessoas por experiéncias compartilhadas. O autor ainda aponta que essas
experiéncias sdo, com frequéncia, de privacdo. Quando esses grupos se conscientizam de suas
dificuldades comuns, esses povos podem responder com geracdo de estabilidade, apoio e
conforto para aqueles que passaram por experiéncias semelhantes. Enfatizando caracteristicas
de suas vidas, passadas e presentes, eles compartilham e definem limites onde podem
desenvolver seus préprios costumes, crencas e instituicbes, ou seja, sua propria cultura.
Portanto, o grupo étnico € um fendmeno cultural. Para Cahsmore (2000) “grupo étnico” ¢é
“[...] a resposta criativa de um povo que, de alguma maneira, se sente marginalizado na
sociedade.” (p. 197). O grupo étnico, conforme o autor, € sempre uma reagdo as condi¢des e
ndo um despertar espontaneo de individuos que de repente sentem urgéncia de se expressar
através de um grupo, isto é, “[...] a etnia surge como um fendmeno cultural, mas é uma
resposta a condigdes materiais.” (p. 201). J& Levy (1998) ndo destaca essas condi¢des de
opressao para caracterizar a etnia, para 0 autor etnia se refere apenas a um grupo em que a
identidade se define pela comunidade de lingua, cultura, tradicdes, monumentos histéricos e
territérios. Segundo o autor, pertencer a mesma etnia cria interesses coletivos e vinculos de
sociedade caracteristicamente comunitarios. Silva e Silva (2009), no Dicionario de Conceitos
Histdricos, apontam que etnia € uma nocdo pouco definida, mas de modo geral designa
caracteristicas culturais préprias de um grupo tais como lingua e costumes. Segundo Silva e
Silva (2009), na definicdo de alguns autores, ndo importa se um grupo realmente descende de
uma mesma comunidade original, o que importa é que as pessoas compartilnem essa crenca
em uma origem comum, ou seja, a etnia & uma construcéo artificial do grupo. No debate racial
brasileiro a nogdo de etnia aparece com frequéncia na articulagdo promovida pelo termo

“étnico-racial”. Esse termo foi consagrado pelas DCNERER, onde podemos entender que a
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dimensdo trazida pelo “étnico” serve para marcar que as relagdes tensas em negros € brancos
no Brasil também sdo devidas a uma raiz cultural plantada na ancestralidade africana que se
diferencia em visdo de mundo, valores e principios das de origem indigena, europeia e
asidtica (BRASIL, 2004). O que podemos perceber € que a “etnia” agrega ou afasta
significados a depender de seu contexto de emprego, mas sempre aparece em uma dimens&o
cultural. Nessa perspectiva, a “etnia” nao é natural, “Ela ¢ relativa, situacional, engendrada
pelos processos histéricos que inventaram uma série de elementos para sua produgdo.”
(TONINI, 2002, p. 100). Assim, seus significados estdo sempre sofrendo deslocamentos.

Essa nocdo de “etnia” enquanto uma categoria que depende de aspectos culturais é
justamente o que ndo aparece nos discursos sobre Genética e Evolugcdo. A “etnia” aparece
com significados bioldgicos, que possuem algumas aproximacgdes com a nogao de “racas”
[bioldgicas] ao longo da historia. Pensemos na questdo da cor dos olhos. A “etnia”, nesse
caso, define uma caracteristica genética: a heranca dos alelos que atuam na producdo de
melanina na iris. Além da “etnia” expressar esse significado genético, hd um vocabulario
conhecidamente racial, que remonta justamente as teorias raciais: “caucasiana” e ‘“negroide”
(GUIMARAES, 2008). O desconforto causado por essa nomenclatura pode ser verificado na
troca do significante “negroide” por “negra”. Os motivos dessa troca podem residir
justamente em uma inadequacdo desse vocabulario por remeter as teorias raciais e racistas.
Mas o significante “caucasiana” permanece no discurso mais recente. A referéncia a
“negroide” pode ter sido entendida como mais patentemente racializada, provavelmente por
se referir ao grupo subalternizado. O grupo subalternizador pode ter sido entendido como néo
racializado, ou seja, o significante dominante, “caucasiano” ¢ visto como um termo nao
marcado, em oposi¢do a ‘“negroide”, que funciona como “marca” (LACLAU, 1990 apud
HALL, 2014). Portanto, “caucasiana” pode permanecer sem prejuizos, mesmo que remeta a
hierarquizagdes tanto quanto “negroide”, uma vez que a referéncia ao grupo subalternizador,
ao significante dominante ndo torna o processo de racializagdo menos significativo (BRAH,
2006).

Ja quando aparece nos estudos moleculares de hominideos, a “etnia” € utilizada para
designar uma variedade de populagbes: “etnia” ndo africana, “etnia” africana, “etnia”
europeia, “etnia” chinesa, “etnia” melanésia. Nesse caso, aparece como sinénimo de
populacédo, linhagem e povo. Os significados geneticos persistem, uma vez que 0s autores
estdo tratando de heranga de DNA de outros hominideos. Além disso, a “etnia” apresenta um
significado filogenético, uma vez que ha uma arvore filogenética relacionando diferentes

“gtnias” evolutivamente. E importante observar, nesse caso, como a “etnia” se move para
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designar diferentes populacfes, ndo importando se sao populagdes continentais ou de uma
regido. Como lembra Wade (2017a), com a transformag¢do da “raga” em persona non grata,
na Biologia essa deu lugar a nocdo de populacdo. E parece que, nesse caso, populacdo deu
lugar a “etnia”. A questdo é que, a nocdo de diferenca bioldgica, tdo marcante na ideia de
“raca” no século X1X, foi transferida para a ideia de “etnia” apresentada pelos discursos sobre
Genética. Na ultima mengdo a “etnia” no discurso mais recente, essa aparece como sinénimo
de grupos humanos, mas dessa vez para caracterizar grupos de 40 mil anos atras, ou seja, na
pré-historia. Assim, a “etnia” ganha um significado para além das classificacdes modernas ou
contemporaneas da humanidade; ela é utilizada para caracterizar os primeiros grupos de
individuos da especie humana anatdémica e cognitivamente moderna. Em todos os casos,
escapa das defini¢des correntes da literatura, que enfatizam a dimenséo cultural da “etnia”.
Fica claro que o significante “etnia” vem sendo utilizado para substituir a nogdo de
“raca” nos discursos sobre Genética e Evolu¢do. Como também constataram Levy, Selles e
Ferreira (2006), a ideia de “etnia” ¢ utilizada como um eufemismo que atua suavizando a
“raca”. Na impossibilidade de utilizar “raca caucasina”, “raca negroide”, “raca africana”,
“raga europeia”, a “etnia” emerge como signo preferencial. Mas os significados ainda sédo
muito proximos a no¢do de “raca” enquanto diferenca bioldgica irredutivel. Como aponta
Wade (2017a), o banimento da “raca” refere-se muito mais a palavra, ao significante, do que
ao significado. Podemos constatar isso nas obras, uma vez que o significado da diferenca
biologica foi transferido para o significante “etnia”, o que ndo ¢ exatamente uma surpresa,
pois a tentativa de fazer da no¢do de “etnia” uma categoria para classificar a diversidade
cultural humana, ndo foi muito bem sucedida. Conforme aponta Guimaraes (2011), “etnia”
passou a ser utilizada como marcador de diferencas quase irredutiveis, ou seja, suprimiu-se
“[...] o termo raga sem que o processo social de marcacdo de diferengas e fronteiras entre
grupos humanos perdesse o seu carater reducionista e naturalizador.” (p. 266). E justamente
esse sentido naturalizador que é produzido pelos discursos sobre Genética e Evolugéo.
Podemos observar ainda esses sentidos naturalizadores quando fala-se da
determinacéo genética da cor dos olhos em “latinos”. Apesar dos autores nao considerarem
essa categoria uma “etnia”, ela ainda é uma categoria definidora da cor dos olhos
(caracteristica genetica). Nesse contexto, podemos nos questionar: quem sao os “latinos” a
quem esse discurso se refere? Sdo os latino-americanos? Um negro brasileiro é latino ou é de
“etnia negra”? Um branco brasileiro ¢ de “etnia caucasiana” ou ¢ latino? Até a categoria
“latino”, uma nog¢do ampla e pouco fixa, é reduzida a uma categoria natural, que define

diferenca biologica.
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Portanto, o que constato é que nos discursos sobre Genética e Evolugdo
contemporaneos e posteriores as DCNERER, a nogao de “raga” ¢ substituida por “etnia” e 0S
significados produzidos pela mobilizagdo do significante “etnia” circundam sentidos
genéticos e evolutivos, afastando-se dos aspectos culturais comuns as diversas definices
desse conceito. Esses significados retomam uma divisdo biologicamente fundamentada da
espécie humana, inclusive parecida com as divisdes raciais tipicas dos seculos XVIII e XIX
em alguns aspectos, incluindo uma nomenclatura racial tipica desse periodo (“‘caucasiano”,
“negroide”). Assim, “etnia” absorve os significados de “raca”, havendo uma transferéncia de
sentidos. Esse mecanismo de deslocamento de sentidos de uma palavra para outra, ou seja, a
transferéncia, onde se substitui uma palavra por outra mantendo-se o sentido é a chamada
metafora, de acordo com Orlandi (2015). O espa¢o do dizer € 0 mesmo, mas com outra
palavra. O emprego da “etnia” produzindo significados a respeito de uma diferenca biologica
remonta aqueles significados da “raca”. Assim, atraves da metafora, a racializacdo da espécie
humana, do ponto de vista bioldgico, esta presente também pelo emprego da “etnia”.

8.2 “COR DA PELE”, IDENTIDADES ETNICO-RACIAIS, “ETNIA” E “RACA”: ENTRE
A HERANCA GENETICA, AS IDENTIDADES SOCIAIS E O RACISMO

Ao analisar os sentidos produzidos pelos discursos sobre Genética e Evolucdo a
respeito da “cor da pele’, da “raca” e da “etnia” constatei uma constante racializacdo da
espécie humana, ou seja, a constante reiteracdo de diferencas biolGgicas entre grupos
definidos da espécie humana e sua articulagdo com identidades sociais. Essa racializagdo é
marcadamente negativa para a educacdo das relagcdes étnico-raciais, uma vez que objetiva a
diferenca enquanto marca natural e remonta a divisdes racialistas da humanidade. Através de
diferentes abordagens, os sentidos a respeito de uma divisdo racial da espécie humana, do
ponto de vista bioldgico, aparecem inscritos nos significados a respeito da heranca da cor da
pele, da “raca” e da “etnia”.

Nos discursos anteriores as DCNERER, a racializacdo da espécie humana aparece
através dos sentidos produzidos sobre a heranca da “cor da pele” e da prépria “raga”, de forma
mais explicita. Conforme mostrei, a heranca da cor da pele relaciona identidades sociais com
heranga genética, reduzindo as primeiras a essa heranga, h4& uma biologizacdo dessas
identidades sociais. Ao transformar essas identidades, transpassadas sim por aspectos
bioldgicos, mas também muito marcadas por dimensfes culturais, politicas, sociais e,
sobretudo, histdricas, em entidades bioldgicas, o discurso sobre Genética retoma sentidos

produzidos por uma nogdo bioldgica de “ragas”, provocando uma racializacdo biologica da
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espécie humana. Nesse contexto, esses discursos ignoram a dialética entre o biol6gico e o
cultural que caracteriza as identidades étnico-raciais (VERRANGIA, 2009). Essa racializagdo
ndo é incoerente com o discurso sobre Evolucdo assumido na obra, uma vez que ha a
afirmacéo de existéncia de “racas” bioldgicas na espécie humana.

J& nos discursos contemporaneos as DCNERER, a questdo da “raca” na espécie
humana ndo é abordada de forma explicita, hd um siléncio. Mas a racializacdo da espécie
humana aparece inscrita no discurso através da heranca da “cor da pele” e da “etnia”. Os
sentidos produzidos na mobilizacdo desses temas recuperam os significados a respeito de uma
divisdo bioldgica da espécie humana e de uma diferenca objetiva. Assim, apesar de ndo se
falar abertamente sobre a existéncia ou ndo de “ragas” humanas, a racializacdo estd presente
através dos sentidos produzidos pela “cor da pele” e pela “etnia” no discurso.

Nos discursos posteriores as DCNERER, a “raca” enquanto categoria biologicamente
significativa para a espécie humana é repudiada. No entanto, ela aparece inscrita nos sentidos
produzidos a respeito da “etnia”, que € mobilizada articulando significados genéticos e
evolutivos. A “etnia” aparece ndo sO definindo heranga genética, mas também é mobilizada
em torno de significados evolutivos, mais precisamente, filogenéticos, além de ser empregada
enquanto categoria significativa para classificar a espécie humana na pré-histéria. O que ha
nesses discursos mais recentes é um aparente conflito, onde ha uma afirmacédo da inexisténcia
de “racas” na espécie humana, mas uma racializacdo através dos sentidos produzidos através
“etnia”. A existéncia de uma diferenca bioldgica significativa para a divisdo da espécie em
“racas” é repudiada, mas a0 mesmo tempo esta presente no discurso. Ponto marcante dessa
dissonancia é o fato de que a categoria “caucasiano” aparece no discurso como caracteristica
das classificagdes raciais do século X1X, e também é utilizada para definir a cor dos olhos na
espécie humana, mas sob o espectro da “etnia”. Esse € mais um aspecto que nos auxilia a
constatar como a “etnia” atua, nesses discursos, produzindo os mesmos sentidos que a no¢do
bioldgica de “ragas” humanas.

Assim, pude verificar que ao longo do tempo, nos discurso sobre Genética e Evolugéo,
emerge um repudio a ideia de “racas” na espécie humana. No entanto, esse repudio é
conjugado com uma persistente racializacdo bioldgica da espécie humana, seja através da ““cor
da pele” — nos discursos anteriores e contemporaneos as DCNERER - seja através da “etnia” -
nos discursos contemporaneos e posteriores as DCNERER. Dessa forma, ha nesses discursos,
0 que Wade (2017b) chamou de ausente presenca da “raca”. Ha um discurso confuso onde a

“raca” é repudiada enquanto entidade bioldgica relevante para a espécie humana, mas ao
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mesmo tempo esta presente atraves de outros significados, nesse caso produzidos tanto pela
“cor da pele” quanto pela “etnia”.

Esse tipo de abordagem da tematica da “raga” também foi verificada em outras
pesquisas com livros didaticos de Biologia. Levy, Selles e Ferreira (2006), analisando livros
didaticos de Biologia do final da década de 1990 e inicio dos anos 2000, constataram que, na
maioria deles, o conceito de “raga” era tratado de maneira evasiva e ndo questionadora,
refletindo a ambiguidade cientifica que o conceito adquiriu. As autoras também constataram a
utilizacdo da ideia de “grupos étnicos” como sinénimo de “ragca”. E, tanto Levy, Selles e
Ferreira (2006) quanto Stelling (2007), constataram a “etnia” sendo mobilizada em livros
didaticos de Biologia como uma espécie de eufemismo para “raca”.

Essa tensdo que parece envolver o tema da “raca” para a Biologia, é “resolvida” com o
argumento genético ultimo nos discursos mais recentes analisados. A negacdo da existéncia
de “racas” nos discursos genético e evolutivo é feita através do argumento genético. Apesar
da argumentacdo a respeito da inexisténcia de “ra¢as” humanas estar inserida no capitulo de
“Evolu¢do humana”, ela esta focada na Genética. Talvez o argumento evolutivo ndo tivesse
autoridade suficiente para descartar a “raca” como categoria para divisdo da espécie humana.
Na introducao do capitulo “A origem de novas espécies e dos grandes grupos de seres vivos”
(AMABIS; MARTHO, 2016, p. 134), os autores demonstram claramente uma preocupacgéo
em mostrar como a Evolucéo € uma érea da Ciéncia confiavel, valida e solida. O discurso
antecipa que os leitores a que o livro se destina desconfiam da Evolucdo e de sua
confiabilidade cientifica. O que ndo acontece com a Genética. Nao sé no livro didatico, mas
na sociedade em geral, ha uma confianca na Genética acima de todas as duvidas, ela possui
uma autoridade cientifica muito grande. Como Ripoll (2001) indica a Genética possui um
prestigio, um certo glamour cientifico e social. O gene, enquanto elemento central desse
glamour cientifico é representado em imagens populares que carregam a ideia do gene como
algo poderoso, deterministico e central para a compreensdo de nossas acdes diarias e dos
“segredos da vida” (NELKIN; LINDEE, 1995 apud RIPOLL, 2001). A Genética, muitas
vezes, ¢ tratada como a detentora da “verdade” e possui um status de “futurista”,
“progressista” e “democratica”, de acordo com Ripoll (2001). Assim, o argumento genético
estd acima de qualquer duvida. Em assuntos “polémicos” sacar a carta genética ¢ apontar a
verdade de forma incontestavel. Essa “verdade” ¢ ainda mais atestada com a mobilizacao da
figura do especialista enquanto estratégia de legitimacdo. Por isso a escolha de Sergio Pena
ndo é ocasional, o pesquisador é o expert em Genética e “raca” (RIPOLL, 2001; WADE,

2017d). O gene aparece, portanto, como elemento central na produgdo dessa “verdade”. Ao
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privilegiar o gene como elemento decisorio da questdo da “raca” na espécie humana, o
discurso produz significados que se aproximam daquilo que Nelkin e Lindee (1995)
caracterizaram do “gene como mito”, como entidade poderosa, determinante fundamental
para a compressdo de nossas relacfes (NELKIN; LINDEE, 1995), em detrimento de outras
possiveis dimensdes do conhecimento cientifico. A Genética, nesse caso, atua como um
fechamento da significacdo, uma fixagdo final e absoluta do sentido. A Genética decreta que
“somos todos iguais”, e a “polémica” acaba por ai, afinal a Genética oferece uma maneira
convincente de se falar sobre “raca” (WADE, 2017d). Esse status de “verdade” conferido a
Genética é utilizado para decretar o fim da “raca”, desconsiderando dimensdes culturais,
sociais, econémicas, politicas, educacionais, promovendo um silenciamento das diferencgas
com argumentos cientificos. Isto €, “[...] se geneticamente somos semelhantes, e o genético
hoje tem um status de veracidade muito grande, entdo nada mais importa...” (RIPOLL, 2001,
p. 118).

A questdo é que a imagem de uma Genética como conhecimento inquestionavel,
neutro, progressista, embaca a realidade da Genética enquanto empreendimento social e
cultural, ou ainda, como defende Ripoll (2001, p. 88): “[...] o grande negodcio do século XXI”
(RIPOLL, 2001, p. 88). E, para além disso, a Genética € um empreendimento cultural,
envolvido em relagdes de poder, que pretende influenciar as relagfes sociais, como argumenta
a autora. Essa influéncia pode ocorrer em diferentes direcfes, uma delas é essa que promulga
uma espécie de “democracia racial genética”, onde o racismo ¢é extirpado da sociedade por
decreto dos genes. Ndo ha mais nada a se falar sobre “raca” e racismo, o0s genes ja disseram
tudo. Nesse contexto, é que o pesquisador Pena aparece como signatario do manifesto contra
o0 Estatuto da Igualdade Racial e contra as cotas raciais. A necessidade do debate social e das
politicas publicas se esvai quando os genes ja deram todas as respostas e solucoes.

Quando a significacdo é fechada no determinismo bioldgico, toda a historicidade da
nogdo de “raca” € perdida. Perde-se a contextualizagdo cientifica da emergéncia da “raga”
enquanto categoria colonial, ou seja, ha siléncio das obras sobre essa dimensao, siléncio local,
censura. O que o discurso analisado faz é uma tentativa de estruturar e moldar os significados
atribuidos a “raca”, esvaziando historicos produzidos sob a égide dessa ideia,
consequentemente desvinculando o racismo engquanto motivacgao para a separacdo da espécie
humana em “ragas”. A “raga” ¢ mobilizada, nos discursos analisados, de forma separada do
racismo. Ha uma tentativa de significacdo da “raca” de uma perspectiva puramente bioldgica,
0 que ndo ocorre na historia, uma vez que “raga”, associada a espécie humana, sempre

significou através de perspectivas politicas, econdmicas e culturais, mas nunca puramente
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bioldgicas (WADE, 2017a). Nao se aborda aquilo que potencialmente pode “manchar” a
imagem da Ciéncia como neutra e progressista. Como também verificaram Levy, Selles e
Ferreira (2006), ha uma espécie de maneira defensiva ao se falar da “raca”. A apresentacao
exclusivamente do significado da “raca” como condi¢do bioldgica, apaga sua “[...] condi¢do
social, psicossocial e cultural, criada, reiterada e desenvolvida na trama das rela¢Ges sociais,
envolvendo jogos de forgas sociais e processos de dominagdo e apropriagdo.” (IANNI, 2004,

p. 219). Como aponta Guimaraes (2009):

“Raca” ¢ um conceito que ndo corresponde a nenhuma realidade
natural. Trata-se, ao contrario, de um conceito que denota tdo somente uma
forma de classificacdo social, baseada numa atitude negativa frente a certos
grupos sociais, e informada por uma nocéo especifica de natureza, como algo
endodeterminado. A realidade das racas limita-se, portanto, ao mundo social

(p. 12).

Nesse contexto, os discursos analisados também excluem as discussdes mais
contemporaneas que envolvem a nocdo da “raca”, sobretudo aquelas de dimensdo politica,
ignorando que, para além de qualquer decreto genético, a “raca” tem uma permanéncia
inquestionavel no cotidiano brasileiro. Para Gomes (2005), essa permanéncia se da pelo fato
desse termo ainda ser o que consegue dar a dimensdo mais préxima do que é o racismo na
sociedade brasileira. Segundo a autora, 0 Movimento Negro e alguns sociélogos deram uma
nova interpretagdo a “raga”, baseando-se em sua dimensdo social e politica. Gomes (2005)
argumenta que a “raca” possui uma operacionalidade real na sociedade brasileira, o que
impede o abandono do significante, ou seja, uma desracializacdo baseada no abandono desse
significante ndo anula seus efeitos reais nas relagcdes sociais. O termo “raca” ganha um
significado politico e analitico nos usos feitos por militantes e intelectuais, que é construido
com base na analise do tipo de racismo que existe no Brasil e nas dimensdes historicas e

culturais que este nos remete (GOMES, 2005). A autora ainda argumenta que

[..] podemos compreender que as ragas sdo, na realidade,
construgdes sociais, politicas e culturais produzidas nas relagdes sociais e de
poder ao longo do processo histérico. [...] E no contexto da cultura que
aprendemos a enxergar as ragas (p. 49, destaque da autora).

Essa dimensdo politica da “raca”, adotada pelo Movimento Negro, aparece enquanto
estratégia politica pra incluir, ndo para excluir, como estratégia de reivindicacdo e ndo de
sujeitar, conforme ressalta Guimardes (2011). O termo volta com 0 Movimento Negro para
afirmar a integridade corpdrea e individual de seus integrantes. A “raca’ retorna ndo mais
como mote do imperialismo e colonialismo, mas como glosa dos subordinados ao modo
inferiorizante e desigual como sdo geralmente tratados os negros (GUIMARAES, 2011). O

autor ainda acrescenta que para 0s cientistas sociais, assim como para o0s ativistas politicos, a
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“raga” possui vantagens analiticas estratégicas sobre a “etnia”, uma vez que remete a uma
historia de opressao, desumanizacdo e humilhacdo. Assim, a nocdo de “raga” renasce na luta
politica e € recuperada pela sociologia contemporanea como conceito nominalista, ou seja,
para expressar algo que ndo existe de fato no mundo fisico, mas tem realidade social efetiva
(GUIMARAES, 2011; GUIMARAES, 2009).

O processo de fechamento de significacdo encontrado nos discursos sobre Genética e
Evolucéo é negativo para a educacédo das relagfes étnico-raciais. Ha uma discussdo complexa
sobre a manutencdo ou nao da “raca” enguanto conceito analitico e politico e sua importancia
em uma luta antirracista. Assim, ndo pode ser visto como uma saida para a “polémica” fechar
0 sentido adotando o argumento de autoridade do geneticista: “parem de falar sobre raga”. A
“raga” ndo deve ser vista como uma verdade genética — como nos discursos anteriores as
DCNERER -, ndo deve ser ignorada enquanto elemento importante na formacéo da sociedade
moderna — como nos discursos contemporaneos as DCNERER -, mas também ndo pode ser
postulada como um erro cientifico de meados do século XIX e ser banida sem maiores
reflexdes sobre a realidade social que ela engendra — como nos discursos posteriores as
DCNERER. E preciso reconhecer as “ragas” como cientificamente uma construcio social
(GUIMARAES, 2008).

O antirracialismo adotado pelos discursos mais recentes ndo se sustenta pela adocéo de
uma racializacdo naturalizadora, promovida pelos préprios discursos. A objetivacdo da
“etnia” e da “cor da pele” como marcadores raciais naturais, mostra como o banimento da
“raga” € um banimento do significante, mas o significado (essencialista, naturalizador)
permanece através de outras categorias. Assim, esse antirracialismo ndo € um antirracismo em
si, mas uma cartada genética autoritaria, que tenta calar a diferenca enquanto continua
essencializando-a seja através da “etnia”, seja através da “cor da pele”. Ha diferentes
formulagGes do mesmo dizer naturalizador e essencializador, ou seja, h& um movimento

parafrastico que retorna aos mesmos dizeres racializadores.
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9 CAPITULO 9 - OS REGIMES RACIALIZADOS DE REPRESENTACAO E A

EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO-RACIAIS
9.1 O FECHAMENTO DISCURSIVO PROVOCADO POR REGIMES RACIALIZADOS
DE REPRESENTACAO

A doxa triunfante, o pensamento Gnico, o consenso fabricado fecham o campo da significagéo,
restringem as alternativas, apagam a memaria, negam o passado, reificam o presente e sequestram o
futuro (SILVA, 2001, p. 8).

Através do exame da representacdo da Africa e de identidades sociais foi possivel
caracterizar o movimento histérico que os discursos sobre Genética e Evolugao realizaram em
relacdo a educacdo das relacdes étnico-raciais. Nos capitulos anteriores mostrei de forma
detalhada os significados que comp&em um regime de representacdo especifico que, embora
tenha sofrido algumas mudancas ao longo do tempo - movimento polissémico -, ainda
mantém sérias permanéncias que ndo contemplam de forma satisfatéria uma educacdo das
relacBes étnico-raciais que pretenda descortinar processos de manutencdo do racismo e
empreender uma luta verdadeiramente antirracista.

A predominancia de um movimento parafrastico, esse retorno constante aos mesmos
espacos do dizer, mostra que hd uma estabilidade tanto nos sentidos produzidos sobre o
continente africano como nas representacfes sobre algumas identidades sociais. O
aparecimento de possiveis deslocamentos nesses dizeres pode estar ligado as mudancas
normativas que transformaram o cenario de producéao dos livros didaticos. Isso fica constatado
no fato de que esses movimentos polissémicos a partir dos discursos contemporaneos a
aprovacdo da lei 10.639/03 e a publicacdo das DCNERER. Uma representacdo um pouco
menos monolitica do continente africano, as mudangas com relagao a nogao de “ragca” e “cor
da pele” e a emergéncia da “etnia”, sdo, possivelmente, tracos de deslocamentos provocados
pelas novas normas e diretrizes que pressionam o curriculo por uma reeducacdo das relacdes
étnico-raciais.

Os discursos mais antigos, anteriores ao nosso marco legal, produzem uma
representacio da Africa como um continente homogéneo, pré-histérico e selvagem, sem
espaco para outros significados possiveis. A medida que avancamos em nossa linha temporal,
apesar da grande permanéncia dessa representacdo, pude constatar alguns outros sentidos
emergindo e escapando, apresentando uma Africa para além das fronteiras continentais,
alguma existéncia no presente e algo além da dimensdo “selvagem”. Nos discursos mais
recentes, mais fronteiras sdo adentradas dentro da imensiddo do continente africano. No

entanto, a representagdo de um continente pré-historico e selvagem sofre pouca alteracdo
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aparecendo uma ou outra meng&o ao continente no presente e explorando os significados que
ndo sejam aqueles estritamente ligados a ‘“natureza selvagem”. Porém, também ¢ uma
constatacdo que esses poucos deslocamentos provocados por essas raras mengdes & uma
Africa do presente e mais distante dessa “natureza selvagem”, ainda possuem relagbes de
sentido com uma ideia de Africa no civilizada, onde ndo se produz conhecimento cientifico e
que esta muito distante de uma Europa civilizada e cientifica.

Assim, reitero que, os significados produzidos sobre uma Africa genérica foram
aqueles que mais sofreram deslocamentos, emergindo uma Africa um pouco menos
monolitica nos discursos mais recentes sobre Genética e Evolugdo. Mas ainda ha uma
prevaléncia de uma representacio de uma Africa inespecifica, genérica, remetendo a nogéo
errénea de que a Africa é um pais, um local homogéneo sem distinces geograficas, politicas
ou culturais. Sem davida, a maior estabilidade, a maior permanéncia esta nos sentidos a
respeito de uma Africa pré-historica e selvagem. Apesar de nos discursos posteriores a lei
10.639/2003 e as DCNERER, emergirem alguns sentidos diferentes, pouco se abalou essa
estabilidade, contribuindo para a representacdo de uma Africa do passado geoldgico e mais
ligada a aspectos “selvagens” do que 4 civilizagio humana. E nesse sentido que afirmo que a
representacdo da Africa, nos discursos sobre Genética e Evolucdo, estd profundamente
marcada por processos de produtividade. A produtividade ¢ a “criagdo” em sua dimensdo
técnica, € a reiteracdo de processos ja cristalizados, onde ha um retorno constante a0 mesmo
espaco do dizivel, apenas produz a variedade do mesmo (ORLANDI, 2015), a saber, uma
Africa homogénea, pré-histérica e selvagem. Os discursos sobre Genética e Evolucdo estdo
presos nessa ideia limitada de Africa. Eles revelam a construcio de uma estética, de um olhar
sobre o continente africano, guardada por uma estrutura basica que estd no amago de um
regime racializado de representacdo elaborado ao longo das épocas (SANTOS, 2002; HALL,
2016). A repeticdo sistematica desses lugares reservados ao continente africano cumprem a
funcio de fixar Africa em um lugar imével que o Ocidente definiu pra ela, além de, por
oposicao, definir o que é a propria Europa (OLIVA, 2007; HALL, 2016). Essa oposicdo pela
diferenca ocorre uma vez que a representacdo adquire sentido em uma cadeia diferencial de
significantes. Isto ¢, "Ela é a representagdo de alguma ‘coisa’ ndo por sua identidade,
coincidéncia ou correspondéncia com essa ‘coisa’, mas por representa-la (por meio de um
significante) como diferente de outras ‘coisas’.” (SILVA, 2001, p. 41). Assim, a identidade e
a diferenca sdo produzidas discursivamente. Nesse contexto, a representagdo da Africa
(enquanto diferenca), para fazer sentido, é construida em oposicao a representacdo europeia -

a civilizacao, a Ciéncia.
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O fato € que identidade e diferenca nunca sdo inocentes, onde existe diferenciacéo,
processo central pelo qual identidade e diferenca sdo produzidas, estd o poder (SILVA, 2014).
A afirmacéo da identidade e a marcacgéo da diferenca implicam operagdes de incluir e excluir,
envolvem pertencer e ndo pertencer. Afirmar identidade € demarcar fronteiras, fazer
distingdes entre o que fica dentro e o que fica fora, conforme argumenta Silva (2014). A
identidade esta ligada a uma forte separagdo entre “nos” e “eles”, onde “Essa demarcacgdo de
fronteiras, essa separacdo e distincdo, supbem e, a0 mesmo tempo, afirmam e reafirmam
relagdes de poder.” (SILVA, 2014, p. 82). Assim, esse processo de diferenciacio da Africa e
da Europa, ajuda a promover a distingdo dessa fronteira entre natureza e cultura, entre nio
civilizado e civilizado. E aqui, “nos” e “eles” ndo sdo simples categorias gramaticais, mas
indicadores de posi¢cdes-de-sujeito marcadas fortemente por relacdes de poder (SILVA,
2014). Essa divisdo significa classificacdo, processo central na vida social, que pode ser
entendido como ato de significacdo através do qual dividimos e ordenamos o mundo social
em grupos, em classes, segundo Silva (2014). Identidade e diferenca estdo estreitamente
ligadas as formas através das quais a sociedade produz e utiliza essas classificacfes. Nesse
sentido, as classificacdes sdo feitas sempre a partir do ponto de vista da identidade. E, dividir
e classificar, nesse caso, significa também hierarquizar (SILVA, 2014).

Também sdo nitidas as mudancas na mobilizacdo da “raca”, da “cor da pele’ e da
“etnia” ao longo dos discursos sobre Genética e Evolucdo. Se em um primeiro momento havia
uma afirmacédo da existéncia de “racas” na espécie humana, ela passa a ser negada, mas nao
sem antes ser “esquecida” por um tempo. A cor da pele, depois de aparecer em duas obras
definindo algumas identidades sociais, também sofre esse “esquecimento”, mas dessa vez nos
discursos mais recentes. Ja a ideia de “etnia”, surge logo apds o estabelecimento de nosso
marco legal, e parece ocupar um lugar de substituta da “raca”, que se tornou persona non
grata. No entanto, essas mudancas na mobilizacdo desses termos guardam grandes
semelhancas no processo significante dos discursos sobre Genética e Evolugdo. Essa
semelhanca se da uma vez que, tanto a “raga”, quanto a “cor da pele” ¢ a “etnia” aparecem
produzindo sentidos racializantes. Levando em conta as consideragdes de Hall (2016) sobre
praticas racializantes e as de Silva (2014) sobre a objetivacdo da identidade e da diferenca,
estou chamando de racializante, um repertério de representacdo utilizado para marcar a
diferenca racial como bioldgica, em um processo de fixacdo de identidade e diferenca na
natureza. Os discursos sobre Genética e Evolucdo, produzem esses signos e seus significados
—“raga”, “cor da pele” e “etnia” — como componentes de uma diferenca bioldgica, filiando-se

a um regime representacional racializado, que fabrica a no¢é@o de diferenca racial através da
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Biologia. Isso aparece nos discursos mais antigos sobre Genética e Evolugdo por meio da
objetivacdo de identidades sociais através da genética da cor da pele (“negro”, “branco” e
“mulato”), e através da propria afirmagdo de existéncia de “racas” na espécie humana. Ja nos
discursos contemporaneos as DCNERER, além da permanéncia da objetivacdo dessas
identidades sociais, a mobilizagdo do significante “etnia” enquanto categoria que define
caracteristicas genéticas, marca esse processo de racializacdo da espécie humana. Enquanto
iss0, nos discursos mais recentes, a cor da pele desaparece por completo enquanto exemplo de
heranca quantitativa, mas a “etnia” ndo s6 permanece, como seu emprego ¢ ampliado,
significando heranca genética e propiciando comparagdes evolutivas, além de ser utilizada
como categoria classificatoria para a humanidade na pré-histéria. Concomitantemente, a
“raga” aparece de novo, mas dessa vez para ser rechacada enquanto categoria de divisdo da
humanidade. Essa desqualificacdo da “raca” € contrariada pelo préoprio discurso sobre
Evolucéo e Genética, que produz significados racializantes através da nog¢do de “etnia”.

Assim, ha uma racializacdo da humanidade que langa mao de diferentes signos, mas
mantendo uma nocdo de diferenca fundada na biologia, uma diferenca irredutivel. Essa
permanéncia constitui um movimento parafrastico, variadas formulacGes do mesmo dizer
sedimentado (ORLANDI, 2015). S&o diferentes formas de dizer o mesmo, de objetivar a
diferenca, reduzindo-a a sua pretensa origem bésica: a biologia.

A Ciéncia possui algumas funcdes dentro dos sistemas culturais humanos. Segundo
Hall (2013), a funcdo da Ciéncia nas linguagens e discursos sobre racismo tem sido dar
garantias e certezas. Essa garantia, no século XIX, era a garantia da diferenca — absoluta,
irredutivel - como sinbnimo de desigualdade. A certeza da diferenca como sinénimo de
desigualdade pode ter sido abandonada pela Ciéncia em meados do século XX, mas parece
permanecer uma ideia de garantia da diferenca objetiva. Essa capacidade adquirida pela
Ciéncia de dar garantias, justifica que o traco cientifico continue como um instrumento tdo
poderoso no pensamento humano, ndo s6 no ambito da academia, mas em toda parte do
discurso do senso comum das pessoas (HALL, 2013). Conforme aponta o autor, a partir do
Iluminismo, a Ciéncia passou a marcar as diferencas que realmente importam. A Ciéncia
passou a ser o discurso que fundamenta a “verdade” a respeito da diversidade humana, que
abre o segredo das relacGes entre natureza e cultura, que desata 0 n6 misterioso da diferenca
humana que importa, conforme argumenta Hall (2013). N&o importa que contenha a verdade
cientifica sobre a diferenca, mas sim que funcione como fundamento do discurso sobre a

diferencga racial. Nesse contexto, a verdade cientifica fixa e estabiliza aquilo que de outra
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maneira ndo seria possivel fixar, assegurando e garantindo a verdade das diferencas
discursivamente construidas (HALL, 2013).

Esse movimento de fixar, de garantir a “verdade”, de fechar o sentido é um processo
de fechamento discursivo, e € 0 que eu constato nos discursos sobre Genética e Evolugéo,
sobretudo no que diz respeito a nogdo de “raga”. Tanto na afirmacgdo da existéncia de “ragas”
geneticamente distintas, quanto na afirmacdo da inexisténcia dessas, ha fechamentos
discursivos, pois restringem o processo significativo dentro da Ciéncia ou da Genética, como
se essas nao fossem empreendimentos culturais e como ndo se relacionassem com outros
conhecimentos cientificos e dimensfes do social, bem como des-historicizam a propria
construcdo da “raca”, tentando fechar seus sentidos no tempo e no espaco. O siléncio que se
encontra nos discursos contemporaneos ao estabelecimento do marco legal, também pode ser
encarado como um processo de fechamento de significacdo, uma vez que se omite o papel da
Evolucdo e da Genética na construcdo historica da “raca”, o fechamento discursivo ocorre
pelo banimento de qualquer discussdo sobre o envolvimento da Ciéncia em relagdes sociais, 0
mesmo ocorre nos discursos mais antigos.

A afirmacdo da existéncia de “racas” na especie humana nos discursos mais antigos
mostra um comprometimento com um regime representacional de manutencdo da diferenca
racial enquanto fundamento biol6gico, mesmo diante do descrédito da “raca” tanto na
Ciéncia de referéncia quanto na sociedade como um todo, ndo se comprometendo com as
discussfes sobre o banimento da “raca” que ja se faziam presentes desde o inicio da segunda
metade do século XX e se intensificaram na década de 1970 (WADE, 2017a; SEPULVEDA;
LIMA; RIBEIRO; ARTEGA, 2019). Além disso, destaca-se a falta de historicizagdo do tema.
O discurso parece tentar apagar 0s vestigios historicos da “raga”, fechando seu sentido como
entidade genética. E j& apontei como a Genética possui esse status de verdade. Nesse
contexto, o discurso produz a “raga” como fato genético, como verdade genética. A principio
pode parecer que 0s discursos mais antigos e 0s mais recentes sdo radicalmente diferentes
nesse ponto, mas seus processos de significacdo possuem aproximacgdes importantes,
sobretudo nessa tentativa de fechamento da significagdo. O que ocorre no discurso mais
recente, com sua argumentacdo da inexisténcia de “racas”, € um argumento genético
autoritario, que ndo considera outras dimensdes, que se isola da historia, promovendo um
fechamento do processo de significacdo, ha o que podemos chamar de uma naturalizagdo do
significado, na tentativa de esconder as marcas, as pistas do processo social de sua construcgéo,
0 carater precério, mundano, profano se transmuta em natureza, em um movimento

tipicamente conservador (SILVA, 2001). Esse movimento € o mesmo do discurso mais
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antigo, mas ele opera em lados opostos da argumentacdo, ndo perdendo seu carater de
fechamento discursivo.

Esse processo de naturalizacdo ocorre com a ideia de “raga” e também com as
formulacGes sobre ““cor da pele” e “etnia”. A objetivacdo de identidades sociais como “negro”
e “branco” enquanto heranga genética através da cor da pele e a relagdo entre “etnia”, heranga
genética e relacBes filogenéticas também fazem parte desse processo de naturalizagdo da
diferenca, de fabricacdo da diferenca enquanto marca biologica e nao cultural. Os discursos
sobre Genética e Evolucdo, tanto os mais antigos, como 0S mais recentes, caem em uma
estratégia representacional de naturalizacdo, que visa fixar a diferenga, em uma tentativa “[...]
de deter o inevitavel ‘deslizar’ do significado para assegurar o ‘fechamento’ discursivo ou
ideologico.” (HALL, 2016, p. 171). H4 um essencialismo, ou seja, “[...] uma nog¢do de
esséncia ultima que transcenderia limites historicos e culturais.” (BRAH, 2006, p. 331). No
entanto, as identidades s6 se definem por meio de um processo de producdo da diferenga, que
é fundamentalmente cultural e social. Assim, diferenca e identidade ndo sdo produtos da
natureza, sdo culturais, sdo produzidas no interior de praticas de significacdo, onde
significados sdo contestados, negociados e transformados (SILVA, 2001; SILVA, 2014).
Nesse contexto, a identidade é fundamentalmente historica, ndo é algo que naturalmente
exista, conforme indica Silva (2001). N6s somos 0 que nos tornamos, bem como podemos no
tornar, agora e no futuro, outra coisa, ndo sendo a identidade algo que possa ser fixado na
biologia (SILVA, 2001). Os discursos sobre Genética e Evolucdo produzem um essencialismo
centrado na biologia que congela o significado, fazendo com que a representacdo se confunda
com a natureza. As tentativas de fixacdo de identidades que invocam a natureza ndo sdo
menos culturais, como indica Silva (2014). H4, nesse caso, a imposicao de uma grade cultural

sobre a natureza, ou seja,

As chamadas interpretagdes bioldgicas sdo, antes de serem
biologicas, interpretacdes, isto &, elas ndo sdo mais do que a imposi¢do de
uma matriz de significacdo sobre uma matéria que, sem elas, ndo tem
qualquer significado (SILVA, 2014, p. 86).

Assim, o essencialismo biolégico ndo deixa de ser um essencialismo cultural, que
busca fixar os significados no processo de producéo da diferenca e da identidade.

A “raca” se inscreve nesse processo historico de producao de identidade e diferenga.
Nesse contexto, entram em jogo disputas politicas e relagdes de poder. A questdo complexa
da abolicdo ou ndo da nogdo de “raga” ¢é aprofundada por interferir em uma politica de
identidade: identidade nacional, identidade branca, identidade negra, etc. Essa politica de

identidade ““[...] esta no centro das disputas por representacéo e por distribuicdo de recursos
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materiais e simbolicos.” (SILVA, 2001, p. 26). Os discursos sobre Genética e “raga” sao
protagonistas nessas disputas. Como argumentei anteriormente, o antirracialismo genético foi
0 cerne da argumentacéo contra as politicas publicas antirracistas que emergiram no inicio dos
anos 2000 no Brasil.

Uma vez que conhecer e representar Sd0 processos inseparaveis, quando nos
perguntamos quem esta autorizado a conhecer o mundo, implica em quem est4 autorizado a
representa-lo, a produzir essas identidades e diferencas. Fazer esse tipo de questionamento
significa reconhecer um vinculo entre conhecer, representar e relacbes de poder (SILVA,
2001). Para contestar esse regime representacional, é preciso questionar e desestabilizar os
“universais” da cultura. Esses universais s3o sistemas de significacdo cuja pretensdo ¢
expressar 0 humano e o social em sua totalidade. Mas eles sdo sistemas de representacao:
“[...] construgdes sociais e discursivas parciais e particulares dos grupos que estdo em posicado
de dirigir o processo de representagdo.” (SILVA, 2001, p. 33).

Admitindo que o significado, bem como as identidades, ndo sdo fixos, hd sempre
espaco para o deslizamento. Nesse contexto a identidade é fluida: para além de ser uma
questdo de “ser” a identidade ¢ uma questdo de “tornar-se”, (WOODWARD, 2014). Assim, 0
sujeito ndo se limita a ser posicionado pela identidade, ele é capaz de se posicionar, de
reconstruir e de transformar as identidades (HALL, 2016; WOODWARD, 2014), o que quer
dizer que ela ndo pode ser finalmente fixada pela biologia. Nesse sentido, é importante
mencionar como alguns dos novos movimentos sociais tém lidado com a questdo da
identidade adotando uma posicdo ndo essencialista. Esses grupos tém enfatizado que as
identidades s&o fluidas, ndo sdo esséncias fixas presas a diferencas que seriam permanentes
para todas as épocas (WEEKS, 1994 apud WOODWARD, 2014). Segundo Woodward (2014)
alguns desses “novos movimentos sociais” tém questionado o essencialismo da identidade e
sua fixidez como uma caracteristica bioldgica. Nessa perspectiva, a politica de identidade nédo
“[...] é uma luta entre sujeitos naturais; ¢ uma luta em favor da propria expressdo da
identidade [...]”. (WEEKS, 1994, p. 12 apud Woodward, p. 38, 2014). Ainda nesse sentido,
segundo Weeks (1994 apud WOODWARD, 2014, p. 38), uma das principais contribui¢des da
politica de identidade tem sido “[...] construir uma politica da diferenca que subverte a
estabilidade das categorias biologicas e a construcao de oposigdes binarias.”.

A tentativa de fechamento discursivo produzida nos discursos sobre Genética e
Evolucédo, ndo admite que o significado escape, que ele ndo pode ser nunca totalmente fixado.
O discurso ignora dois pontos cruciais: a nogdo de “raga” tem uma permanéncia efetiva na

sociedade e sua ressignificacdo pelos novos movimentos sociais. Como aponta Hall (2013),
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apesar da explicacdo genética do comportamento social e cultural ser, frequentemente,
denunciada como racista, a ideia de “raca” passa bem, obrigado. O fato ¢ que a “raca”,
convidada a se retirar pela porta da frente, tende a dar a volta e retornar pela janela. (HALL,
2013). Como indica Brah (2006), por mais que o conceito de “raga” seja exposto como vazio
para a Biologia, esse ainda atua como um marcador aparentemente inerradicavel de diferenca
social. E nesse sentido que a “raga” persiste. Seja enquanto categoria analitica, seja como
realidade social, seja ressignificada pelo Movimento Negro (GUIMARAES, 2011). Como o
significado nunca pode ser fixado em absoluto, a “raca” ainda continua presente por um outro
viés, que é a ressignificacdo e reinterpretacdo dada a ela pelo Movimento Negro, em uma
opera¢do que poderiamos chamar de transcodificagdo, onde ocorre “[...] a tomada de um
significado existente e sua colagem em um novo significado.” (HALL, 2016, p. 212). Por
mais que haja uma tentativa de fechamento da significacdo, o significado desliza, e novos
significados sdo enxertados em antigos (HALL, 2016). E, ainda, conforme argumenta
Guimarées (2009):

[...] por mais que nos repugne a empulhacdo que o conceito de
“raga” permite - ou seja, fazer passar por realidade natural preconceitos,
interesses e valores sociais negativos e nefastos -, tal conceito tem uma
realidade social plena, e 0 combate ao comportamento social que ele enseja é
impossivel de ser travado sem que se lhe reconheca a realidade social que s6
0 ato de nomear permite (p. 11).

Para além disso, o siléncio nos discursos sobre Genética e Evolucdo a respeito do
papel da Ciéncia na construcdo da nocdo de “raca” enquanto categoria de hierarquizacdo na
humanidade nos diz muito sobre as relacbes de poder ainda envolvidas na fabricacdo da
“raca”. A ascensdo da “raca” como conceito cientifico para a hierarquizacdo da humanidade a
partir do século XVIII, e o seu repudio enquanto constructo bioldgico a partir da década de
1950, possuem contornos politico-econémicos que ndo podem ser ignorados. Nesse contexto,
concordo com Willinsk (1994 apud STELLING, 2007) que um curriculo de Ciéncias que
obscurece a contribuicdo da disciplina para a constru¢do dos significados de “raca” ¢
incompleto e irresponsavel.

Fato é que a afirmacgdo de inexisténcia de “racas” na espécie humana pela Genética
néo corresponde a eliminar o racismo, porque o racismo nao trata disso, “[...] o racismo € um
processo social, de relagdes de poder, de controle econdmico, de todas essas coisas juntas.”
(WADE, 2017c, p. 196). Nesse contexto, é importante destacar novamente como a Genética
foi dado um status daquela que dara a “verdade”. As pessoas sdo levadas a pensar a Genética
como “verdade”, além de oferecer uma maneira convincente de se falar sobre “raca” (WADE,

2017d). Além disso, a Genética possui um status de “progressista”, “democratica” (RIPOLL,



169

2002), no entanto a presenca de um certo autoritarismo genético, que atua fechando a
significacdo mostra que ndo € bem assim. Até porque esse fechamento do processo de
significacdo € mais uma caracteristica conservadora do que progressista (SILVA, 2001).

Ademais, hd uma preferéncia por autores do chamado “ntcleo duro” da Biologia na
abordagem da questdo da “raca” e do racismo. Nesse contexto, as relacbes de poder que
constituem o curriculo e o conhecimento escolar, também manifestam uma hierarquia em que
se valoriza de forma diferente os conhecimentos escolares. Assim, por exemplo, ha uma
prioridade concedida a Matematica e as Ciéncias da Natureza em detrimento das chamadas
humanidades e das Ciéncias Sociais, como apontam Moreira e Candau (2007). Para o tema da
“raca” e do racismo, a Genética aparece como supervalorizada nos discursos. A Genética seria
0 suprassumo do conhecimento dito cientifico, os conhecimentos vindos das Ciéncias
Humanas ou das Ciéncias Sociais sdo secundarios para compreender essas questdes de cunho
“cientifico” ou ainda, sdo totalmente irrelevantes. Dessa forma, o discurso curricular autoriza
certos grupos de especialistas, a0 mesmo tempo que desautoriza outros (SILVA, 2001). Os
discursos sobre Genética e Evolucao autorizam o geneticista, legitimam-no como o expert em
“racas” e racismo ignorando mais de um século de estudos sobre relacBes raciais e muitas
décadas de estudos sobre educacao das relagfes étnico-raciais.

A nogdo de que a Genética traz a “verdade” incontestavel, e essa “verdade” é uma
verdade progressista, pode mascarar a possibilidade de a Genética ser mobilizada para
sustentar velhos discursos que apenas contribuem para mascarar uma realidade social,
colaborando para manter velhas hierarquias sob 0 manto da harmonia racial. A evocacao da
miscigenacdo como um aspecto positivo da sociedade brasileira, tal como produzido pelos
discursos mais recentes analisados, sem uma reflexdo critica de como se deu esse processo no
Brasil, mostra-nos como ha importantes ligacdes desse discurso genético antirracialista com
um discurso anterior de democracia racial. E como se houvesse uma democracia racial
genética: os genes proclamaram que somos todos iguais... e mesticos! Ndo podemos esquecer
que a democracia racial é uma expressdo dissimulada de uma sofisticada forma de racismo
patriarcal, que objetiva neutralizar eventuais reag0es ou protestos, reinvindicagdes ou lutas
dos estigmatizados (IANNI, 2004). Além disso, a mesticagem no Brasil foi um projeto de
embranquecimento da populacdo (GUIMARAES, 1995). A representacdo produzida no e
pelos discursos sobre Genética e Evolucdo, em todos os periodos analisados, seja pelos
siléncios seja pelo mais recente apelo & inexisténcia de “racas” na espécie humana - de forma
asséptica e profundamente des-historicizada -, também buscar impedir essa possibilidade de

reacdo dos grupos historicamente subalternizados. Podemos observar isso, por exemplo, na
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mobilizacdo desse discurso antirracialista genético contra as politicas de agdes afirmativas que
buscam combater o racismo no Brasil (SEPULVEDA; LIMA; RIBEIRO; ARTEAGA, 2019;
WADE, 2017b).

Hall (1996 apud ZUBARAN; WORTMANN; KIRCHOF, 2016) destaca que era
preciso estar atento ndo somente ao que as pessoas diziam sobre “raca”, mas também ao que
as pessoas ndo podiam dizer sobre “raca” na Inglaterra. E nesse sentido que mostrei a leitora o
quanto aquilo que se cala sobre a Africa, sobre “raga”, “etnia” e “cor da pele” nos discursos
sobre Genética e Evolugdo, fala sobre a Ciéncia, sobre a propria “raga”, sobre as identidades
sociais, sobre os processos de fabricacio da Africa no imaginario Ocidental e sobre o local
politico que se encontra esse artefato cultural que é o livro didatico e, de forma mais ampla, o
curriculo. Como argumenta Hall (1996) “[...] ao contrario da evidéncia superficial, ndo ha
nada simples na estrutura ¢ nas dinamicas do racismo”, que para além dos “[...] opostos
maniqueistas, encobre complexidades de sentimentos e atitudes, que sempre se negam a ser
fixados e estabilizados tdo nitidamente.” (p. 7 apud ZUBARAN; WORTMANN; KIRCHOF,
2016, p. 26).

Ao questionar a objetividade da identidade e da diferenca, como por exemplo, a
objetividade da cor da pele como premissa de classificacdo da humanidade, ou ainda de
caracteristicas do territdrio africano, pode ser interpretado como se eu estivesse negando a
existéncia concreta dessas caracteristicas. E inegavel, como aponta Hall (2013), que ha
diferencas de todo tipo no mundo e ndao ha motivos para negarmos essa diversidade ou essa
realidade. No entanto, somente quando essas diferencas sao organizadas dentro da linguagem,
dentro do discurso, dentro dos sistemas de sentido, € que podemos dizer que as diferencas
ganham sentido e se tornam fatores da cultura humana e da regulacdo de condutas (HALL,
2013). Como bem argumenta o autor, isso ndo € negar que, de fato, temos aparéncias
diferentes uns dos outros ou ainda, eu acrescento, que 0s continentes africano e europeu
tenham caracteristicas geogréficas, geoldgicas e paleontoldgicas diferentes. A questdo é que
objetivar a “cor” como caracteristica “iconica” para classificacdo da humanidade, como se ela
ndo passasse por um processo de significagdo na cultura é um processo essencializador que
ignora os processos significantes que a “cor” passa ao ser fabricada, enquanto representacéo,
pela cultura. Nesse sentido, ha uma importancia de compreender a diferenca em uma
perspectiva discursiva, ou seja, uma compreensdo de como as ideias e o conhecimento da
diferenga organizam as praticas humanas entre os individuos (HALL, 2013).

Com todas as auséncias constatadas e a recusa em se falar da “raca” a partir de uma

perspectiva historicizada, posso constatar que os discursos sobre Genética e Evolucao
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silenciam sobre esses temas, 0 que s contribui para a perpetuacdo do proprio racismo. Essa
esquiva ndo é uma forma positiva de educar relagdes étnico-raciais. A analise mais profunda
dos porqués da opressdo e da marginalizacdo, ou seja, do racismo existente na sociedade,
nunca deve ser evitada (SANTOME, 2013) em um curriculo minimamente comprometido
com a justica social. A tergiversacdo ndo pode ser uma escolha em um curriculo preocupado
com uma educacgdo mais justa das relacdes étnico-raciais. Com todos os siléncios presentes e a
restricdo da questdo racial em um Unico quadro, que aparece somente nos discursos mais
recentes, ha aquilo que pode ser chamado de curriculos turisticos, ou seja, a abordagem a
essas questdes fundamentais so aparece em unidades isoladas, esporadicamente (SANTOME,
2013). H& um tratamento da questdo como um souvenir. Na definicdo de Santomé (2013), no
curriculo, um souvenir € um tema que ocupa uma presenca gquantitativa pouco importante.
Esses curriculos turisticos nos discursos mais recentes caem na tergiversacdo, onde recorrem a
estratégias de ocultagdo da historia, por meio dos siléncios (SANTOME, 2013). Uma das
formas mais sofisticadas de tergiversacdo, segundo Santomé, é a psicologizacdo dos
problemas raciais e sociais, onde se busca a explicacdo das situacfes de marginalidade
enfocando a andlise nas pessoas individualmente consideradas, sem prestar atencdo a outras

estruturas. Santomé (2013) argumenta:

Nessas formas de tergiversacdo nunca se chega a prestar atengdo as
verdadeiras relagdes e estruturas de poder que sdo causa das situacdes de
marginalidade; ignorando-se as condigBes politicas, econdmicas, culturais,
militares e religiosas nas quais se fundamentam as situagdes de opresséo (p.
169).

Nos discursos sobre Genética e Evolucdo, a problemética do racismo, quando
presente, € um curriculo turistico, um souvenir. Quando esse souvenir aparece, ocorre a
tergiversacdo e psicologizagdo, uma vez que relegam a problematica ao individuo, que deve
mudar suas relagdes interpessoais a fim de resolver o problema do racismo. Ndo ha, em
nenhum momento, uma atencdo a essas estruturas mencionadas por Santomé. Uma dessas
estruturas, em um livro de Biologia, seria imprescindivel estar presente: o papel da propria
Ciéncia na construcdo e manutencdo do racismo.

Como aponta Santomé (2013) “Os conteudos antirracistas, antissexistas, antibelicistas,
ecoldgicos, etc. devem estar presentes em todas as disciplinas.” (p. 170). Acredito que os
guestionamentos sobre se o curriculo de Biologia é um local apropriado para o tratamentos
desses assuntos ja seja algo superado. Uma literatura em constante crescimento
(VERRANGIA, 2009; VERRANGIA, 2013a; VERRANGIA, 2014; VERRANGIA; SILVA,
2010; VERRANGIA, 2013b; FERNANDES, 2015; FERNANDES, 2018; BENVENUTO,
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2016; NASCIMENTO, 2020) vem sendo construida de forma que a importancia da Biologia
para a educacéo das relacBes étnico-raciais esta posta na ordem do dia. Os materiais didaticos
precisam assumir essa posi¢do dentro dessa luta cultural.

A instituicdo escolar ndo pode, de forma alguma, ser entendida apenas como o lugar
onde se realiza a reconstrucdo do conhecimento, mas também como o lugar onde se reflete de
forma critica sobre as implicacdes politicas desse conhecimento (APPLE, 1989; SANTOME,
2013). Em uma sociedade democratica e progressista, a acao educativa deve promover uma
reconstrucéo reflexiva e critica da realidade (SANTOME, 2013). Os discursos sobre Genética
e Evolucdo ndo contribuem para compreender o racismo como uma implicacdo, pelo menos
em parte, dos posicionamentos politicos da prépria Ciéncia outrora. Justamente na Evolugéo e
na Genética que poderiam abranger essa visdo historica da producdo da diferenca enquanto
algo natural e sua contribuicdo para a formacao do racismo moderno, escolhe-se a omisséo.
Esperava-se que os discursos sobre Genética e Evolucdo dessem énfase a questdo racial,
sobretudo em um pais que teve seu ideal de nacdo fundado em teorias raciais que bebiam da
eugenia, do determinismo bioldgico e do racismo cientifico e que encontraram eco em uma
politica oficial de embranquecimento (ver, por exemplo, GUIMARAES, 1995 e
SCHWARCZ, 1993). A representacdo da Africa e das identidades sociais produzidas nos e
pelos discursos sobre Genética e Evolucdo ignoram esse processo politico-histérico de
producdo do “Outro”, de producdo da diferenca racial, eximindo-se de encara-los como
problematica sociais, cientificas e curriculares. Ou melhor, ha um posicionamento que ajuda a
produzir e reproduzir regimes racializados de representacdo. Os discursos sobre Genética e
Evolucdo ao reproduzirem e produzirem a Africa, a “raga”, a “etnia” e a “cor da pele”,
impdem uma grade especifica de conhecimentos sobre esses signos. Grade essa que ajuda a
ecoar os significados, mas também é uma acéo significante, de uma Africa no civilizada e da
objetivacdo bioldgica das identidades sociais.

Nessa perspectiva, € importante recuperar que, como aponta Hall (2016),
frequentemente, pensamos no poder como forma de restricdo ou coercdo fisica direta, no
entanto também h& o poder na representacdo, o poder de marcar, atribuir e classificar, o poder
simbdlico, o poder da expulséo ritualizada. Para Hall o poder precisa ser entendido em termos
simbolicos ou culturais mais amplos, ndo somente em termos de exploracdo econdmica e
coer¢ao fisica. Isso inclui “[...] o poder de representar alguém ou alguma coisa de certa
maneira — dentro de um determinado ‘regime de representacao’.” (HALL, 2016, p. 193). Aqui
estd incluido o poder simbolico nas praticas representacionais, que pode produzir formas

racializadas de conhecimento. Hall (2016) afirma que “[...] o discurso produz, atraves de
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diferentes praticas de representacdo [...] uma forma de conhecimento racializado sobre o
Outro [...] profundamente envolvida nas opera¢des de poder [...]” (p. 195, destaques do
autor). O conhecimento racializado promove formas de conhecer o “Outro” baseadas em
hierarquizacOes, essencializacOes, estereotipos, reducdes. Nesse sentido, o poder ndo é apenas
0 poder coercitivo, mas também é produtivo, gerando novos tipos de discursos, novos tipos e
objetos de conhecimento e novas préticas e institui¢bes (HALL, 2016).

Até meados da década de 1970, no Brasil, intelectuais brancos de classe media
ignoraram “[...] o anti-racismo popular dos pretos e mulatos que denunciavam as barreiras
intransponiveis do ‘preconceito de cor’.” (GUIMARAES, 1995, p. 28). Esses intelectuais
construiram um “antirracismo”, que operava como um esfor¢o ideoldgico obscurecendo o
verdadeiro racismo nacional (GUIMARAES, 1995). Esse processo é retomado pelos
discursos sobre Genética e Evolugdo. Ha um “antirracismo” fundado em representactes
racializadas da Africa e de identidades sociais, baseado em omissdes e siléncios, e no
fechamento da significagdo com o argumento maximo da autoridade genética, que atuam
obscurecendo o racismo como problema real e urgente, retomando o mito fundador da nacao:
a democracia racial. E é preciso ter cuidado, pois, como ja alertou Guimaraes (1995), o
racismo brasileiro afirma a si mesmo de antirracismo.

O ensino de Genética e Evolucdo contribui para o aprendizado dos codigos da
linguagem cientifica, que permitem compreender, dar sentido aos seres, objetos ou eventos da
natureza. E uma atividade cultural, que depende da representacdo. O aprendizado dos codigos
da linguagem cientifica faz parte da gama de aprendizados que permitem aos sujeitos atuarem
como sujeitos culturalmente competentes. Os sujeitos aprendem as convencgdes da Genética e
Evolucdo, o que os ajuda a se tornarem membros de uma cultura. Esses c6digos nos permitem
estabelecer uma tradutibilidade entre os conceitos e a lingua. E isso que permite que o sentido
seja efetivamente comunicado em uma cultura (HALL, 2016). Essa tradutibildiade ¢é
socialmente criada na cultura como resultado de convengdes sociais, conforme aponta Hall
(2016). Nesse sentido, a Ciéncia e o curriculo de Ciéncias sdo artefatos que auxiliam em uma
tradutibilidade do mundo, ou seja, ajudam a fixar as relagdes entre conceitos e signos, a
fabricar representac@es. Os codigos culturais que os discursos investigados lancam méo para
conferir sentido ao mundo, ndo contribuem para “traduzir” a democracia racial como mito;
para problematizar a Ciéncia como uma possivel agente de racismo quando mobilizada com
fins de hierarquizacdo; para compreender a producgdo social da diferenca mascarada de
objetividade biologica. Nesse sentido, o livro didatico cria estoques de verdades (TONINI,

2002) sobre a “raca”, a “cor da pele”, a “etnia”, as identidades sociais e a Africa, que ndo



174

conseguem educar relagBes étnico-raciais verdadeiramente democraticas. Ao contrario,
contribuem para uma mistificacdo e uma mitificacdo dessas relacbes, 0 que podemos
evidenciar atraves da forma cristalizada que o continente africano é representado e pela
objetivacdo biologica da identidade e da diferenca.

Nesse contexto, é importante lembrar que o conhecimento cientifico esta implicado em
relacfes assimétricas de poder, for¢ca, dominacdo, controle e prestigio, que sdo intrinsecas as
relacBes sociais e culturais (WORTMANN; VEIGA-NETO, 2001). Nao se trata de exorcizar
nem de silenciar, mas de conhecer, questionar, desmontar e modificar essas relacfes, como
argumentam os autores. Esse tipo de questionamento é central para aqueles interessados em
promover uma reeducacdo das relacbes étnico-raciais, a empreender uma educagdo
antirracista, a pensar uma educacdo mais justa para negros, indigenas, mulheres, pessoas
LGBTSs, pessoas com deficiéncia, etc. Examinar as relacdes de poder dentro da Ciéncia e da
educacdo em Ciéncias é um caminho para uma prética cientifica e educativa mais

compromissada com a justica social. Conforme argumentam Wortmann e Veiga-Neto (2001):

[...] mostrar o quanto a pratica e o conhecimento cientificos mantém
uma relacdo de imanéncia com essas relacbes assimétricas sO pode
desagradar justamente aqueles e aquelas que se aproveitam dessa situacéo,
em beneficio proprio ou de sua tribo, seja na academia, seja nas instancias
governamentais, seja nas préaticas pedagogicas (p. 22).

No caminho de construir uma pedagogia mais justa, comprometida com o efetivo
combate a injustica social, surgem propostas que a principio parecem ser positivas, parecem
bem intencionadas, mas que omitem a injustica social como produto de relacdes de poder.
Nesse contexto, conforme argumenta Silva (2014), a partir do momento em que
compreendemos a teorizacdo cultural contemporénea sobre identidade e diferenca, nédo
podemos adotar uma posi¢do, na educacdo, somente de tolerancia e respeito com a
diversidade cultural. Esses sentimentos impedem que vejamos identidade e diferenca
enquanto processos de producdo social, processos que envolvem relagdes de poder. O autor

argumenta:

Ver a identidade e a diferenca como uma questdo de produgdo
significa tratar as rela¢fes entre diferentes culturas ndo como uma questao de
consenso, de didlogo ou comunica¢do, mas como uma questdo que envolve,
fundamentalmente, relacfes de poder (SILVA, 2014, p. 96).

Identidade e diferenga ndo existem desde sempre, ndo sdo elementos passivos da
cultura, muito menos da natureza. ldentidade e diferenca sdo constantemente criadas e
recriadas nas relagdes sociais. A identidade e a diferenca estdo relacionadas com a atribuicéo
de sentido ao mundo social e, invariavelmente, com a disputa e a luta em torno dessa

atribuicdo (SILVA, 2014). Nesse contexto, uma abordagem curricular desejavel no ensino de
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Biologia, que contribuiria de forma critica para uma educacdo das relagcdes étnico-raciais,
seria aquela que colocaria a diferenga em questdo, que questionaria a propria producdo da
diferenca, em um movimento de desobjetivacdo da mesma. Um curriculo que assumisse uma
posicdo contestadora diante de regimes racializados de representacdo. Assim, concordo com
Silva (2014) que sugere que uma estratégia pedagdgica e curricular de abordagem da
identidade e da diferenca que leve em conta as contribuicbes da teoria cultural
contemporanea, principalmente aquela de inspiracdo pos-estruturalista pode dar conta desse
compromisso. Assim, identidade e diferenca seriam tratadas, pela pedagogia e pelo curriculo,
como questdo de politica. Centralmente estaria uma discussdo de producdo da identidade e
diferenca: como essas sdo produzidas, quais mecanismos e instituicdes estdo envolvidos nas
suas criacgdes e fixacbes, conforme propde o autor. Silva (2014) afirma que “Antes de tolerar,
respeitar ¢ admitir a diferenga, € preciso explicar como ela ¢ ativamente produzida.” (p. 99).
Assim, “Uma politica pedagogica e curricular da identidade e da diferenga tem a obrigacdo de
ir além das benevolentes declaragdes de boa vontade para com a diferenca.” (SILVA, 2014, p.
100). Essa politica pedagogica precisar ter como central uma teoria que permita questionar
identidade e diferenca. Uma pedagogia que possa desestabilizar o carater construido e
artificial da identidade, que coloque o congelamento e estabilidade da identidade em xeque
(SILVA, 2014). Esses seriam 0s pressupostos basicos de um curriculo e uma pedagogia da
diferenca e da multiplicidade (SILVA, 2014). E também podem compor um curriculo
verdadeiramente comprometido com o questionamento das relagdes historicas, sociais,
politicas e econdmicas que produzem o racismo, a misoginia, a LGBTfobia, o capacitismo e
outras formas de violenta subjugacéo, pautadas em processos de normatizacao, que produzem
e excluem o “Outro” através, dentre outros, do processo de representacdo. Vale lembrar que
ndo se trata de denunciar as representacdes aqui encontradas como falsas, uma vez que, na
concepcao de representacdo da analise cultural contemporanea, ndo se trata de estabelecer
uma verdade em detrimento de uma representacdo falsa, “[...] mas de tornar visiveis as

relacdes de poder envolvidas no processo de representagdo.” (SILVA, 2001, p. 53).

9.2 A EDUCACAO DAS RELACOES ETNICO-RACIAIS: PARA ONDE PODEMOS IR?
E &s vezes eu penso que nada que eu tente fazer vai mudar

Corra, Djonga in O menino que queria ser Deus, 2018

Por vezes, a andlise critica dos resultados de uma politica publica destaca as lacunas
presentes em seus desdobramentos concretos. Pode parecer que aquela politica ndo deu certo,

que é ineficaz. A histdria da tramitacdo da lei 10.639/2003 mostra como havia um descrédito
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dessa lei por parte dos parlamentares. O texto passou sem contestacdo pelas Comissdes da
Cémara, sendo aprovado, igualmente sem contestacdo, pela Camara e pelo Senado, deixando
a impressao de que predominou em sua aprovacdo, entre os parlamentares, a concepgao de
que tratar-se-ia de uma lei indcua® (XAVIER; DORNELLES, 2009). No entanto, o aparato
legal inaugurado pela 10.639/2003 ndo se mostrou in6cuo. Juntamente com as reivindicagdes
dos movimentos sociais e as criticas provenientes da academia, os curriculos escolares
tiveram que se rearticular para se adaptar a essas novas conformacdes legais, cientificas e
sociais. No estado da arte organizado por Silva, Régis e Miranda (2018), podemos constatar
as tensdes que essas novas conformacdes causaram no curriculo.

Se no inicio dessa pesquisa uma de minhas perguntas era saber se 0 arcabouco legal
formado pela 10.639/2003, a resolucdo 01/2004 e o parecer 03/2004 causou alguma mudanca
nos discursos sobre Genética e Evolugdo a resposta € positiva. Esses discursos foram, sem
duvida, afetados pelas exigéncias das DCNERER, evidenciando deslocamentos que a
demanda por educar relagbes étnico-raciais mais positivas provoca nos regimes
representacionais. Os movimentos polissémicos, os siléncios e até mesmo a metafora, fazem
parte de rearticulacdes do discurso para se readequar as novas normas e demandas sociais. A
politica publica de acéo afirmativa inaugurada pela 10.639/2003 ndo € inocua. Ela é agente de
uma mudanca fundamental no curriculo que, ao tornar ilegitimo que esse fique incélume
diante do racismo, obriga-o a se deslocar procurando outros significados possiveis frente a
luta cultural. Essas mudancas e deslocamentos mostram como o curriculo ndo é um conjunto
monolitico e imutavel de contetdos, praticas, teorias e acdes que se desdobram em torno da
pratica educativa. Ele é um campo de disputas que sofre deslocamentos e contestacdes a todo
momento. O que ocorre é que esses deslocamentos nem sempre alcancam a radicalidade da
reinvindicacdo dos movimentos sociais e a profundidade exigida pelas politicas publicas. E
iSSO que constato com essa pesquisa. H& mudancas nos discursos sobre Genética e Evolugédo
analisados, mas essas mudangas ndo assimilam a radicalidade das exigéncias do Movimento
Negro, nem mesmo alcancam os requisitos estabelecidos pelas DCNERER de forma
satisfatoria.

As DCNERER sdo uma politica curricular que busca combater o racismo e as
discriminacdes que atingem especialmente os negros, buscando a construgdo de uma nacao

democratica em que todos tenham seus direitos garantidos e sua identidade valorizada

35 0 projeto que passou sem contestacéo foi o terceiro a tramitar tratando desse assunto, os outros dois
foram derrotados nas votacdes. Na Introducdo dessa dissertacdo abordo um pouco mais desse processo. Para
mais detalhes sobre o debate parlamentar até a aprovacao da lei 10.639/2003 ver Xavier e Dornelles (2009).
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(BRASIL, 2004). O curriculo escolar comprometido com uma educacao positiva das relagdes
étnico-raciais deve contemplar a reparagdo, a valorizacdo e o reconhecimento. A politica de
reconhecimento implica justica e iguais direitos sociais, civis, culturais e econémicos, além de
valorizacdo da diversidade, o que “[...] requer mudanga nos discursos, raciocinios, logicas,
gestos, posturas, modo de tratar as pessoas negras.” (BRASIL, 2004, p. 3) e também que se
conheca sua historia e cultura, buscando desconstruir o mito da democracia racial na
sociedade brasileira (BRASIL, 2004). Além disso, reconhecimento ainda implica a adocao de
politicas educacionais e de estratégias pedagdgicas de valorizacdo da diversidade para a
superacao da desigualdade étnico-racial, bem como a superacdo de esteredtipos e hierarquias.
De forma geral, reconhecer implica corrigir posturas, atitudes e palavras que signifiqguem
desrespeito e discriminacdo (BRASIL, 2004).

Para que esses objetivos possam ser alcancados pela educacdo brasileira, as
DCNERER estabelecem trés principios que devem servir de referéncia para educar relacdes
étnico-raciais mais positivas. S8o eles: consciéncia historica e politica da diversidade;
fortalecimento de identidades e de direitos; e acdes educativas de combate ao racismo e a
discriminacdes (BRASIL, 2004). Verificar como os regimes representacionais produzidos nos
discursos sobre Genética e Evolucdo se aproximam ou se afastam desses principios € um
importante indicativo dos caminhos a serem seguidos para que o ensino de Biologia contribua
de forma substancial para educar relacfes étnico-raciais verdadeiramente democraticas.

A consciéncia histérica e politica da diversidade deve conduzir, segundo as
DCNERER, a igualdade bésica das pessoas como sujeitos de direitos. Além disso, deve levar
a compreensao de que a sociedade é formada por pessoas que pertencem a diferentes grupos
étnico-raciais, que possuem histéria e cultura préprias igualmente valiosas. Nesse contexto,
esse principio deve levar a superacdo da indiferenca, injustica e desqualificacdo as quais 0s
negros estdo submetidos. Ao mesmo tempo, é preciso que, através de guestionamentos e
analises criticas elimine-se conceitos, ideias e comportamentos veiculados pela ideologia do
branqueamento e pelo mito da democracia racial. A via fundamental para esse processo € o
didlogo, onde através de negociacdes, tendo em vista objetivos comuns, possa-se caminhar em
direcdo a uma sociedade mais justa (BRASIL, 2004). Esse principio aponta para o
reconhecimento da diversidade, mas ndo de forma acritica. O ponto de vista historico e
politico é fundamental para uma compreensdo contextualizada da identidade e da diferenga.
Os discursos sobre Genética e Evolugdo contribuem pouco para a concretizacdo desse
principio, uma vez que descontextualizam e objetivam identidades — a “cor da pele” e a

“etnia” - e a propria nocdo de “raca”, em um movimento des-historicizante e artificialmente
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apolitico. A valorizacdo da histdria e cultura dos diferentes grupos étnico-raciais e, nesse
sentido, a superacdo da desvalorizacdo do negro, ndo se realizam a medida que h&d uma
supervalorizacdo acritica da histéria e cultura do Norte colonial, que se manifesta de forma
clara no estabelecimento da Ciéncia como um empreendimento exclusivo do Norte, enquanto
a Africa é relegada a um lugar selvagem e primitivo. Apesar da mudanca positiva que os
discursos sobre Genética e Evolucdo apresentam no tratamento sobre a ideia de “raca”, ou
seja, a superacao da existéncia de “raca” como um dado genético e a quebra de siléncio sobre
0 tema, esses deslocamentos acabam néo atingindo pontos cruciais como o tensionamento de
ideias relacionadas a ideologia do branqueamento e a democracia racial. Em direcdo contraria,
ha elementos dos discursos sobre Genética e Evolugdo que remetem a ideologia do
branqueamento e a democracia racial. Além disso, os siléncios desses discursos revelam uma
pratica de manutencdo do racismo, sendo um dos rituais pedagogicos através do qual a
discriminagdo racial se expressa, conforme alerta Gomes (2012). Esse siléncio esté inscrito
em uma perspectiva do mito da democracia racial, uma vez que retira os conflitos e as tensdes
que envolvem a identidade, a “raca”, a “etnia”, a cor da pele e a representacdo do continente
africano. Esse regime representacional apresenta tudo de forma asséptica, livre de seus
contextos historico-politicos e culturais, simulando as relagBes eétnico-raciais como
harménicas. O siléncio revela nesse caso, como ja constatou Cavalleiro® (1998) em outra tipo
de pesquisa, um forte comprometimento dos discursos sobre Genética e Evolugcdo com a
hegemonia branca da sociedade.

No que diz respeito ao principio de fortalecimento de identidades e de direitos também
ha um afastamento dos discursos analisados. Esse principio deve orientar um processo de
afirmacéo de identidades e de historicidade negada ou distorcida. Nesse sentido, deve haver o
rompimento com imagens negativas de negros e indigenas. Além disso, faz-se necessario
esclarecimentos quanto aos equivocos de uma identidade humana universal. Esse principio
ainda deve prover a compreensdo da diversidade da nacdo brasileira, bem como a recriagao
das identidades nas relagOes étnico-raciais. No ambito desse principio e dessas orientacfes, 0s
discursos sobre Genética e Evolugdo, apesar dos deslocamentos, ndo avanga no
reconhecimento da historicidade das identidades, da representacdo da Africa, e da producéo
cientifica como um todo. Conjuntamente a a-historicidade das identidades produzidas por

esses discursos, a sua objetivacdo vai na contraméo da compreensdo do processo de recriacao

3% Cavalleiro (1998) investigando as relacdes de socializacdo estabelecidas no ensino infantil e
fundamental, constatou que o siléncio era o principal ritual pedagogico frente ao racismo, mostrando-se um
instrumento de forte comprometimento com a hegemonia branca da sociedade.
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das identidades nas relagdes sociais. Isto é, os discursos produzem a nogdo de identidades
biologicas que sdo uma diferenga ultima, irredutivel e imovel, portanto, ela ndo pode ser
criada e recriada nas relacfes sociais, essa identidade genética produzida por esses discursos,
ndo pode fluir na cultura. Outro ponto critico € que hd a producdo e reproducdo de uma
representacdo de identidade humana universal. Os discursos sobre Genética e Evolucéo
admitem o sujeito universal, que produz a Ciéncia Universal, que é o conhecimento mais
avancado que pode ser produzido, uma vez que assumem como Ciéncia, apenas aquela
produzida pelo Norte colonial ¢ considera que o ritmo de “evolugdo” cultural € maior no
Ocidente. Ainda é importante ressaltar que, quando a ideia de diversidade aparece, nos
discursos mais antigos, ela esta relacionada a uma racializagdo mais explicita da espécie
humana - o reconhecimento de “racas”, que se diferenciam genética e morfologicamente. Ao
passo gque, mais recentemente, ha o argumento da inexisténcia de “racas”, mas deixando um
pequeno espago para a “singularidade do individuo” (PENA apud AMABIS; MARTHO, p.
184). Ocorre que essa singularidade aparece como uma concessdo do sujeito universal ao
“portador” da diferenga, mas que precisa estar submetida a uma unica “cor” - “[...] entre
tantas cores, uma unica emerge.” (PENA apud AMABIS; MARTHO, p. 184) -, ou seja,
submetida & identidade humana universal. Nesse contexto, tanto na representacio da Africa,
quanto na representacdo das identidades sociais hd a producdo de uma identidade humana
universal.

O principio de acbes de combate ao racismo e a discriminacfes deve encaminhar para
a articulacdo dos objetivos, estratégias de ensino e atividades com a experiéncia de vida de
alunos e professores. Além disso, deve estimular a visdo critica das representaces dos negros
e de outros grupos subalternizados nos materiais didaticos e oferecer condigdes para que 0s
sujeitos pensem, decidam e ajam assumindo responsabilidade por relagdes étnico-raciais
positivas, valorizando os contrastes das diferencas; dentre outros desdobramentos que o
principio deve conduzir. Com relacdo a representacdo da Africa e a articulagdo com a
experiéncia vivida, constato a continua producdo de uma imagem negativa do continente,
quando contrastada com a produgdo da imagem europeia. Isto €, as representacdes negativas
sobre o continente africano, estdo em toda parte no cotidiano ocidental: em outros materiais
didaticos, na literatura, na grande midia, na Historia, etc. Assim, os discursos sobre Genética e
Evolucdo se filiam a esse regime representacional racializado. Nesse contexto, a experiéncia
vivida pelos sujeitos a respeito das nogdes de Africa é reforcada por esses discursos e néo
contestadas como deviriam ser se estimulassem uma visdo critica desse regime

representacional. Fica claro que nos discursos mais recentes ha uma tentativa de articulacéo
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dos conhecimentos com o cotidiano das pessoas. No entanto, essa tentativa fica restrita as
segoes destinadas exclusivamente a esse fim como o “Ciéncia e Cidadania”. Esse ¢ o unico
espaco em que a representacdo das identidades sociais aparece articulada a experiéncia vivida
dos sujeitos que, no entanto, contraditoriamente, ignora as relacBes sociais no debate da
“raga”. Assim, temos ndo apenas uma desconsideracdo da experiéncia de vida de alunos e
professores, mas uma exclusdo da dimensdo das relagdes sociais. Nesse contexto, ndo ha o
questionamento de regimes representacionais subalternizantes e ha uma retirada das
identidades sociais de seus contextos inerentemente culturais e sociais. Desse modo, ha
poucos subsidios para que os leitores alvo desses materiais didaticos possam assumir uma
visdo critica das relagcBes sociais, tornando-se capazes de assumir a responsabilidade por
relacBes étnico-raciais mais democraticas.

O que podemos perceber é que os discursos sobre Genética e Evolucdo ndo ficam
inc6lumes diante das exigéncias legais, diante das criticas dos pesquisadores e das demandas
dos movimentos sociais. O regime representacional produzido nesses discursos é tensionado
por essas reivindicacGes de mudancas e precisa se deslocar, procurando um novo lugar de
significacdo nessas novas conformaces sociais. No entanto, esse movimento que o curriculo
faz ndo atende integralmente os requisitos do arcabouco legal. H& uma direcdo de mudanca
que sim aponta para as DCNERER, pois os deslocamentos que os discursos sofrem buscam
uma educacdo mais positiva das relacbes étnico-raciais. A questdo é que nessa busca se
alcanca pouco daquilo que é demandado para uma educacdo mais justa e democratica das
relacBes étnico-raciais.

Na representacdo do continente africano ha um movimento polissémico que produz
alguns novos significados acerca da Africa que, de forma timida, ajuda a tornar essa
representacdo menos monolitica nos discursos mais recentes. No entanto, ndo se assume de
fato uma contestacdo de um regime representacional racializado do continente. Ha a
permanéncia de um conhecido repertorio de representacdo que marca o continente africano no
lugar da incivilidade, no lugar de auséncia de producdo de conhecimento cientifico. Na
representacdo das identidades sociais também constato essa mesma dire¢do de mudanga, onde
o discurso converge para se adequar as exigéncias que emergem. Ha mudancas de um
primeiro para um segundo momento, onde identifico uma tentativa de menor objetivacdo da
cor da pele; ha a inclusdo de um signo — a “etnia” - que poderia se mostrar mais adequado; e,
ao mesmo tempo, a supressdo daquele considerado persona non grata — a “raca”. Mas isso
ndo é suficiente para o que almejam as DCNERER. Nesse contexto, os discursos mais

recentes se readéquam e, dessa vez, a persona non grata se torna a cor da pele, isto &,
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suponho que na dificuldade de ndo transformar as identidades sociais em dados bioldgicos,
opta-se pelo siléncio. Concomitante, o siléncio sobre a “raga” no periodo contemporaneo as
DCNERER se mostra insuficiente para uma educacdo mais positiva das relacbes étnico-
raciais, uma vez que o siléncio em si € visto como uma forma de manutencdo do racismo,
assim sendo, no periodo mais recente a mudanca é no sentido de debater o assunto mais
explicitamente. No entanto, ainda ha a permanéncia de um regime racializado de
representacdo na medida em que a objetivacdo da diferenca persiste através da biologizacéo
da “etnia” e a forma escolhida para apresentar o tema da “raca” ndo contempla a
contextualizagdo e a historicidade, constituindo-se em uma narrativa prejudicial para a
educacdo das relacBes étnico-raciais por se filiar a formacgdes discursivas relativas a
democracia racial.

De forma geral, identifico trés questdes centrais que dificultam a adequacdo dos
discursos sobre Genética e Evolugdo as demandas das DCNERER: a [falta de] historicidade; a
objetivacdo da identidade e da diferenca; e a tentativa de assepsia dos discursos. Essas
questdes se intercruzam e explicam, pelo menos em parte, a permanéncia de um regime
racializado de representacdo produzido por e nesses discursos. A historicidade do regime de
representacdo existe, independente da forma como os discursos lidam com ela. A questéo
central é que os fundamentos histdricos das praticas representacionais ndo sdo considerados
pontos de partida para o investimento em uma contestacdo do regime racializado, ou seja,
para que haja uma critica ao regime racializado de representacdo, conforme exige as
DCNERER. Nesse sentido, por exemplo, as imagens produzidas sobre o continente africano
como selvagem e primitivo aparecem como se pudessem ser desvinculadas da formulagéo
histérica da Africa como objeto, tendo menor (ou nenhum) valor cultural, cientifico e
civilizatorio. Se a historicidade desse regime representacional fosse considerada como
elemento chave para o desencadeamento de uma contestacdo que confrontasse imagens
distorcidas e negativas e se comprometesse com uma valorizagdo da Africa, além de
apresentar outras dimensfes do continente, os discursos poderiam se construir baseados no
questionamento constante das representagdes cristalizadas no imaginario social sobre a
Africa.

Além disso, outra questdo central é a objetivacdo das identidades e da diferenca. Os
discursos sobre Genética e Evolugdo produzem nocdes sobre identidade e diferenca como
dados bioldgicos. Nesse contexto, ha uma racializacdo do corpo, tanto através da cor da pele,
como atraves dos significados produzidos pela “raga”, bem como uma naturalizacdo da

diferenca, onde o corpo se torna evidéncia da diferenca racial. Na tentativa de readequacéo da
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demarcacdo da diferenca bioldgica, na auséncia do signo “raca”, é a “etnia” que é produzida
como dado da diferenga bioldgica pelos discursos. Assim, encontra-se aqui um regime
racializado de representacdo que busca fixar na biologia a identidade e a diferenca como
marca indelével. A identidade e a diferenca sdo produzidas como dados objetivos,
mensuraveis, enfim, naturais. Uma mudanca de concepgdo que poderia transformar os
discursos sobre Genética e Evolucao nesse sentido, seria a adog¢éo da nogdo de que identidade
€ um posicionamento, ndo um dado bioldgico. Além disso, explorar a producdo da diferenca
na cultura, através de relacbes de poder seria essencial. Nesse contexto, reconsiderar as
relacbes entre fenotipo e os significados atribuidos a ele na cultura, em meio as relacfes
sociais, & um passo importante. Assim, os fendtipos, enquanto dados bioldgicos, ndo formam
as identidades, mas integram um jogo de significacdo — a imposicdo de uma grade de
significados sobre a natureza — que é influenciado por relagdes de poder, compondo a
producdo, na cultura e nas relagdes sociais, dessas identidades. Assim, ndo ha de se negar a
materialidade, a concretude do dado biol6gico, mas sim estabelecer que esse dado é
significado na cultura, e esse significado ndo possui relacfes inerentes com o fato bioldgico -
por exemplo, o geno6tipo AABB (dado bioldgico) ndo define uma pessoa negra (identidade).
Essa mudanca de concepcéo transforma as identidades e a diferenca em processos da cultura e
as assenta em uma profunda e inescapavel historicidade.

Outra questdo importante € como 0s discursos tentam adotar uma narrativa asseptica
da Biologia. Os discursos sobre Genética e Evolucao sdo produzidos a partir de um empenho
em apresentar uma Biologia longe de qualquer conflito, estabelecer um conhecimento
biolégico que ndo se relaciona a qualquer particularidade social, ou seja, que esteja afastado
dos conflitos politicos, econdmicos e da batalha cultural. E como se essa assepsia pudesse
privar os discursos sobre Genética e Evolucdo da luta por representacdo. Essa tentativa de
assepsia produz uma Biologia falsamente a-histérica, objetiva, neutra, que nao se relaciona
com os conflitos sociais que estruturam a sociedade ocidental. O discurso asséptico, na
irrealidade de conceber uma Biologia apartada da sociedade e da cultura, produz regimes
racializados de representacdo que apenas interessam as partes subalternizadoras dos conflitos
sociais. E justamente o discurso asséptico, neutro, “universal” que produz a hegemonia, nesse
caso, ocidental racista, que produz o mito democracia racial. Essa assepsia pode ser
constatada, por exemplo, na escolha de autores do chamado “nucleo duro” da Biologia para
encabecar o debate mais “racial” que os discursos mais recentes apresentam. Assim, ndo ha
uma “contaminagdo” desse discurso com outras perspectivas mais hibridizadas como é o caso

do ensino de Biologia e da area de estudos da educacdo das relagdes étnico-raciais. A
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tentativa de estabelecer ideias bioldgicas fora da cultura - como, por exemplo, na nogdo de
“conceito bioldgico de raga” - mostra a operacao desse discurso asséptico. Busca-se construir
a concepcao de que a “raga” existiu e existe em uma dimensdo exclusivamente biologica. A
questdo é que ndo € possivel retirar a “raca”, e a propria Ciéncia, da cultura.

As mudancgas que precisam acontecer para que os discursos sobre Genética e Evolugdo
consigam de fato educar relagbes étnico-raciais mais democraticas passam por uma
transformacdo de mentalidade, de maneiras de pensar e agir dos individuos, bem como das
instituicOes e de suas tradi¢des culturais, como estabelecem as proprias DCNERER (BRASIL,
2004). Precisa-se, conforme defende Gomes (2012), de uma inovagdo curricular e ruptura
epistemoldgica e cultural, que levem a uma descolonizacdo do curriculo. Assim, tais
mudancas ndo passam apenas pela incorporacao de cientistas africanos por esses discursos,
por exemplo, mas por uma mudanca curricular estrutural que coloque em questdo a propria
construcdo da Ciéncia como prerrogativa europeia ocidental. Conforme mostrei, as
incorporacdes pontuais se tornam souvenirs, mudancas cosmeticas que ndo voltam atengdo
para as estruturas e relacdes de poder que colocam em marcha tais regimes racializados de
representacdo que, por sua vez, também sdo produtores desse poder hegemonico. Ainda nesse
contexto, faz-se necessaria a assumpcao dos grupos subalternizados como sujeitos e ndo como
objetos. Da mesma forma, ndo basta mudar um signo para que os significados sejam outros. A
substituicdo da “raga” pela “etnia” mostra isso claramente, onde através da operacdo da
metafora, os significados sdo preservados. Assim como ndo pode ser uma opcao restringir a
“problematica racial” a um quadro isolado que é posicionado ao final do contetdo
programatico, como um curriculo turistico, claramente de menor importancia. Nesse sentido,
um discurso que problematize a identidade e diferenca ao invés de fixa-la na biologia,
partindo da noc¢do de posicionamento e nao de esséncia, pode ser uma direcdo de contestacdo
do regime racializado de representacdo que imobiliza a identidade enquanto esséncia

irredutivel fundada em dados biolégicos.
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Termino essa dissertagdo com a musica Pesadelo, de Mauricio Tapajos e Paulo César
Pinheiro, que recomendo ouvir na voz de Joyce no disco Passarinho Urbano:

Quando o0 muro separa, uma ponte une

Se a vinganca encara, 0 remorso pune

Vocé vem me agarra, alguém vem me solta

Vocé vai na marra, ela um dia volta

E se a forca é tua, ela um dia é nossa

Olha o muro, olha a ponte, olhe o dia de ontem chegando

Que medo vocé tem de nés, olha ai

Vocé corta um verso, eu escrevo outro
Vocé me prende vivo, eu escapo morto
De repente, olha eu de novo
Perturbando a paz, exigindo troco
Vamos por ai, eu e meu cachorro
Olha um verso, olha o outro

Olha o velho, olha 0 mogo chegando

Que medo vocé tem de nos, olha ai

O muro caiu, olha a ponte

Da liberdade guardia

O brago do Cristo, horizonte
Abraga o dia de amanha, olha ai

Mauricio Tapajds e Paulo César Pinheiro por Joyce. Pesadelo. Rio de Janeiro: Warner Music, 1976.
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